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11 NTRODUCCI ON
El  origen  de esta tesis se encuentra en los
estudios  previos  y la  investigación que  llevé a
cabo  en  la Fundación  Ortega y Gasset durante los
aos  1986  y 1987  con la  ayuda de  una beca  del
Comité  Conjunto Hispano Norteamericano.
El  proyecto  subvencionado parcialmente por el
Comité  Conjunto  estaba destinado  a  promover  la
investigación  de  los presupuestos que intervienen
en  el  aprendizaje y la enseanza  del Espaol  como
Lengua  Extranjera,  contemplados desde  un en-foque
comunicativo,  asi como a la creación de materiales
didácticos  de carácter comunicativo.
Para  llevar a cabo este proyecto, se creó un
equipo  de  trabajo formado por especialistas en el
campo  del  Espaol  como  Lengua Extranjera,  en el
que  fui  nombrada  responsable  del  área  de  testing
por  mi  experiencia  de  catorce  aos  en  la
enseianza  del  espa?cl  a  extranjeros,  tanto  en
Espaa  como  en  Estados  Unidos  y  Gran  Bretaíi’a,  asi
como  por  mi  interés  en  las  cuestiones relativas al
perfeccionamiento  de  la  enseianza  de  la  lengua.
El  trabajo  que  llevé  a  cabo  en  el  área  del
testing  junta con mi equipo, durante  el  periodo  en
que  disfruté  de la  beca,  consistió,  en  primer
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lugar,  en  el  estudio  y  análisis  de  diversos
exámenes  de  espaÍol  y  de  inglés  como  lenguas
extranjeras,  adoptados  por  distintas  Universidades
y  prestigiosas  instituciones  de  Europa  y  los
Estados  Unidos.  El  propósito  de  esta  investigación
era  obtener  una  visión  de  conjunto,  tanto  del
aspecto  externo  de  exámenes  de  probada  reputaci  ón
como  de  la  teoría  linguística  en  que  se
-Fundamentaban.
Asimismo,  dentro  ya  de  la  -Fase  de
investigación,  organicé  y  dirigí  un  seminario
(“Didáctica  de  las Lenguas  Extranjeras  Métodos  de
Evaluación”)  destinado  a  la  presentación  y
discusión,  de  tres  exámenes  comunicativos:  el
Certificado  de  Espaíi’ol de  la  International
Certificate  Conf erance,  el  DELE  (Dipl8me
ElementairedeLangueFrançaise)  y  el  DALE
(Dipl8meAppro-FondideLanciueFrançaise),  y el  FET
(PreliminaryEnglishTest).
Posteriormente,  procedimos  a  la parte  más
compleja  del  proyecto:  el  di sexo  y la  el aboraci ón
del  examen  TELE  (Test  de  Espa’ol  Lengua
Extranjera).  En  el  momento  en  que  llevamos  a cabo
esta  tarea  (1987),  no existía  en Espaa  un examen
de  características  similares  al nuestro:  es  decir,
un  examen  de  proficiencia,  elaborado  desde  unos
planteamientos  comunicativos.  Una  vez  completada
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la  confección  del  examen  TELE,  se  dio  por
concluida  la  investigación en el área del testing
dentro  del  plan  general  de  los  estudios
patrocinados  por  la  beca..
Dado  mi  nivel  de  implicación  en  la
investigación  del  testinci del  espaol  como  lengua
extranjera  y  el creciente interés suscitado en mí
a. medida  que iba  adentrándome  en  el estudio  de
este  tema, decidí seguir profundizando  en el campo
del  testing  Para ello, retomé el examen TELE, que
se  había  quedado  en  la  fase  de  dis&Ço  y
elaboración,  y  procedí  a  completar  el  proceso
acometiendo  las fases de administración del examen
y  el posterior —  e  indispensable —  análisis  de sus
resultados.. Al  tiempo, acompaaba  mi  puesta  en
práctica  del  examen  con  lecturas  de  obras
especializadas  en  el testing  con el fin de dotar
de  una  base sólida a mis investigaciones. Durante
este  período,  también  he  desarrollado  algunos
trabajos  paralelos presentados en comunicaciones y
ponencias  en    diver5os          deLingüística
Aplicada  y  Didáctica  del  Espaol  como  Lengua
Extranjera,  recogidos  en  la  Bibliografía  que
acompaa  a  este  estudio. Producto  de todo el lo
y,  especialmente,  del estimulo  ofrecido en  todo
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momento  por  la Dra.  Soledad  Varela,  es  esta  tesis
doctoral.
El  trabajo  que  presento  como  tesis  doctoral
está  organizado  de  la  siguiente  manera:
En  primer  lugar,  un  capitulo  dedicado  a  la
presentación  del  marco  teórico  general,  en  el que
se  ofrece  una  visión  de  Conjunto  de  las teorías  y
opiniones  que  se  refieren  al  establecimiento  de  la
noción    de        competencia    comunicativa     y
proficiencia  lingüística.  Con  ello,  sin  embargo,
no  pretendo  entrar  en  polémicas  que  conciernen  a
la  lingüística  teórica  y  que  se  alejan  del
propósito  de  mi  investigación:  mi  inico  objetivo
ha  consistido,  en  este  apartado,  en  recoger  un
panorama  lo  suficientemente  significativo  que
permita  establecer  el  estado  de  la  cuestión
respecto  a  conceptos  como  “competencia
comunicativa”,  “actuación”  o  “proficiencia
lingüística”.  Esta  labor  previa  de  fijación  de
conceptos  básicos  me  ha  parecido  obligada  por  la
frecuencia  con  que  estos  términos  aparecen  en mi
trabajo  y  porque  constituyen,  por  lo  comtn,
conceptos  muy  controvertidos  y  con
interpretaciones  muy  variadas  segin  los  autores  y
las  escuelas.
yEl  tema  central  de  la  tesis  lo  constituye  el
testing  comunicativo  y  más  concretamente,  el
examen  TELE..  De  este  modo,  dedico  el  segundo
capitulo  a  desarrollar  cuestiones  referentes  a la
evaluación  del  conocimiento de  la lengua,  así  como
a  la  clasificación  de  los  exámenes  y  a  la
tipología  de  las  diversas  pruebas  posibles  en  un
examen  de  lengua.
En  el  tercer  capítulo  me  ocupo  de  fijar  las
bases  sobre  las  que  se  debe  construir  un  examen
comunicativo  de  lengua,  y  establezco,  asimismo,
las  fases  en  que  procede  su elaboración.  También,
en  este  mismo  capítulo,  presento  el  examen  TELE  y
especifico,  de  manera  pormenorizada,  los  pasos
llevados  a cabo  en  su  confección.
El  cuarto  capitulo  contiene  una  detallada
descripción  del  examen  TELE,  el  análisis  crítico
de  cada  una  de  sus  partes  así  como  los  criterios
adoptados  para  la corrección  y calificación  del
propio  examen.
En  el  capítulo  quinto  trato  de  la
administración  del  TELE  y  procedo  al  análisis  de
los  resultados  obtenidos  en  cada  uno  de  los
exámenes  de  cada  destreza:  comprensión  lectora,
expresión  escrita,  comprensión  auditiva  y
expresión  oral.  Dicho  análisis  se  cf ecta  desde
una  doble  óptica:  por  un  lado,  presento  un
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análisis  basado  en  la observación  y  la  comparación
de  los  resultados,  y,  por  otro,  ofrezco  un
análisis  estadístico  de  aquellos  resultados  que,
por  sus  características,  lo  han  permitido.  Tales
análisis  me  autorizan  a  establecer  la  fiabilidad
y  la  validez  del  examen  TELE.
En  las  conclusiones  que  acompasan  a este
trabajo  defiendo  la  calidad  del  examen  TELE,
atendiendo  a  que  presenta  las  características
demostradas  de  aceptabilidad,  fiabilidad  y validez
necesarias  para  garantizar  la bondad  del  examen.
Incluyo,  al  final,  un  apéndice  que  recoge  las
diferentes  pruebas  que constituyen  el  TELE  y otro
dedicado  a  gráficos  y  fórmulas  estadísticas.
También  adjunto  un breve  glosario  de  términos  en
inglés,  usuales  en  el  campo  de  los  exámenes  y,  en
general,  de  la  1ingüstica  aplicada.
Como  sealo  a lo  largo  de  este  estudio,  es
mi  intención  seguir  profundizando  en  la
investigación  en  el  campo  del  testing,
especialmente  en  el  análisis  de  aquellas  destrezas
(expresión  escrita  y expresión  oral)que  presentan
mayores  problemas,  tanto  en  la concepción  de  las
pruebas  y  tareas,  como  en  la calificación  de  los
resultados.
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agradecimiento  a  las  personas  e  instituciones  que
me  han  brindado  su  apoyo  para  la consecución  de
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estudiantes  que  se  prestaron  de  -forma
desintersada  para  la  experimentación  del  examen
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su  valiosisima  ayuda  y  sus  acertados  consejos.  De
los  posibles  errores  yo  soy,  desde  luego,  la  única
responsable.
11.  LA COMPETENCIA LINGUISTICA
Bajo  este epígrafe, intentamos recoger una
panorámica  del conjunto de teorías y opiniones que
tienen  en  com’in compartir  la  preocupación  por
acotar  los  limites  del  concepto  de “competencia”
en  relación con la lengua.
1.1.      FijaciÓn del concepto.
La  definición  de competencia  lingüística
constituye  una  preocupación constante en el campo
de  la  lingüística moderna.  Si  la  precisión  de
este  concepto  es de  capital  importancia  en  el
campo  de  la  lingüística  aplicada,  lo  es.
especialmente  cuando  nos  enfrentamos  con  la  tarea
de  dise?ar  exámenes.  En  las  páginas  siguientes
vamos  a  presentar  algunas  de  las  teorías, que
tratan  de  definir la  competencia  lingüística  y
cuáles  son  sus  límites.  Hemos  seleccionado
aquel las  que  han  supuesto  un  nuevo  punto  de
partida  o  una  apreciación  original  y  diferente  en
cuanto  a  la  acepción  de  ese  concepto.  También
hemos  tenido  en  cuenta  las  que  hacen  hincapié  en
2la  aplicación  de  la  noción  de  competencia
lingüística  al campo específico de los exámenes.
Creemos  que el conocimiento de las diversas
opiniones  proporcionará  un marco  teórico que nos
permitirá  tener  una visión de Conjunto de cuál es
actualmente  el estado de la cuestión..
Asimismo,  disponer  de  una  definición
contrastada  nos  será de  gran utilidad cuando, en
los  capítulos  dedicados al  examen  analizado  en
esta  tesis,  nos refiramos  a “competencia”, o- más
concretamente,  a “competencia comunicativa”.
1.1.1.  Competencia y actuación
Chomsky  (1965),  para  explicar  la
complejidad  del  lenguaje humano  y la creatividad
del  hablante—oyente  —  algo  que,  a  su  modo  de  ver,
el  modelo  conductista  de  Skinner,  basado  en  el
principio  de  estimulo—respuesta,  no  hacía
satisfactoriamente  —  plantea  la  distinción entre
competencia  lingüística y actuación  lingüística.
El  primer  concepto  —  la  competencia
lingüística  —  es  descrito, en Chomsky  (1965), como
el  dominio  de un  sistema abstracto de reglas por.
el  cual  una  persona  es  capaz  de  producir  y  de
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entender  todas  y  cada  una  de  las  oraciones
formadas  en su propia lengua.
A  su vez, la actuación  lingüística  consiste
en  el  uso  real  de  la  lengua, afectado  por lo que
Chomsky  cali-fica   de. condiciones   gramaticalmente
‘a
irrelevantes      (limitaciones      de      memoria,
distracciones,  cambios  de  atención  e  interés,
errores    ocasionales     o    característicos)     e
identificado  con  el concepto  de aceptabilidad, no
de  gramaticalidad.
Esta  dicotomía  chomskiana constituyó una,
revolución  en el tratamiento de la  lengua  y  supuso
el  punto  de  partida  de  numerosas  reflexiones
teóricas  en relación a los  procesos  de  adquisición
y  aprendizaje  y,  como  consecuencia,  de  nuevos.
planteamientos  en la enseanza  de idiomas.
En  la obra mencionada, Chomsky presenta  su
teoría  de  la gramática,  el Modelo  de  Aspectos,
conocido  como  Teoría  Estándar.  Este  modelo  o
teoría  consta de cuatro partes principales:
1.  El’ componente base que genera o produce
estructuras  sintácticas básicas llamadas
estructuras  profundas.
2..  El  componente trans-formacional que cambia o
transforma  las  estructuras  básicas  en
estructuras  superficiales.
43.  El componente -fonológico que da una
representación  fonética a las oraciones para
que  puedan ser pronunciadas. Es este un
componente  interpretativo, no generativo.
4.  El componente semántico que se ocupa de dotar
de  significado a las oraciones y se concibe,
pues,  como un componente interpretativo.
La  relación entre los cuatro componentes se
expone  en el siguiente diagrama
componente          componente
semántico              base
•1-
componente
transformacional
interpretación
semántica            -
componente
-fonol.ógico
Posteriormente  Chomsky  ha  modificado
aspectos  substantivos  de esta teoría hasta llegar
a  la  formulación del nuevo modelo conocido por la.
“Teoría  de  la Rección  y el Ligamiento”  (Chomsky:
1981).
A  los efectos de nuestro trabajo, lo que nos
interesa  resaltar  de  las  modificaciones
posteriores  a la  obra de  1965 es  que ahora la
interpretación  semántica  no sólo  se otorga en el
componente  base,  sino  que  se  considera  que  el
significado  también  se  ve  afectado  tras  la
5intervención  de  los  componentes  transformacional  y
-fonológico,  por  lo  cual  también  las  estructuras
superficiales  van  a  estar  sometidas  a  la
interpretación  del  componente  semántico.
Tanto  el  avance  que  supuso  la  Teoría
Estándar  para  los estudios  de  lingüística,  como,
concretamente,  la  importancia  de  la  distinción
competencia  —  actuación  son  incuestionables.
Sin  embargo,  la  teoría  chomskiana  ha
recib...  numerosas  criticas,  principalmente  por  lo
que  se  refiere  a  la imprecisión  de  la  línea  de
demarcación  entre  los  límites  de  la competencia  y
la  actuación,  y  el  contenido  gramatical  que
caracteriza  a la  Teoría.
1.1.2.   De  la  competencia  a  la  competencia
comunicativa..
En  este  apartadó  analizaremos  las opiniones
de  algunos  lingüistas  respecto  a las  teorías  de
Chomsky  presentadas  en  el  punto  anterior,  y
mostraremos  cómo,  a partir  de  ellas,  llegan  a sus
propias  conclusiones..
Greene  (1972) s&ala  que  Chomsky  hace,  por
un  lado  una  reivindicación  débil  y, por  otro,  una
6fLerte  de  la competencia  lingüistica. La primera
se  refiere al conocimiento de un sistema de reglas
(gramática  generativa)  que de  un  modo explicito y
bien  definido asigna descripciones  estructurales a,
las  oraciones.  No pretende  decir nada sobre cómo
el  hablante—oyente  construye realmente  el output
(la  producción)  de este  sistema  de  reglas.  La
fuerte,  por  su parte,  se refiere  al sistema  de
reglas  (la competencia lingüistica subyacente) que
se  pone  en marcha  para producir  y comprender el
habla.  Greene  le reprocha  a la  primera que  sea
meramente  descriptiva,  y objeta  que  la  segunda
debe  ser demostrada científicamente.
Habermas  (1970) es otro de los teóricos que
reflexionan  sobre  las  aportaciones  chomskianas.
Este  lingüista  y filósofo  mantiene la distinción
de  Chomsky entre competencia y actuación. Critica,
sin  embargo,  la concepción  •de competencia  (como
una  capacidad  monológica) porque  no  proporciona
una  base  adecuada  para  el  desarrollo  de  una
semántica  general..  El tema  de  la  semántica  le
preocupa  especialmente  a Habermas  porque  considera
las  posibles  aplicaciones  de  una  teoría  semántica
general  a  un análisis  social.  Esto  le  lleva  a
afirmar  que  los  significados  universales  ni
preceden  automáticamente  a  la  experiencia  ni  están
7necesariamente  enraizados  en  el  eqL(ipamiento
cognitivo  del  organismo  humano  previo  a  toda
socialización.  La  distribución  universal  de
significados,  e  incluso  componentes  de
significado,  no  es un  criterio suficiente  —  en
opinión  de  Habermas  —  para  un  apriorismo  y
monologismo  de  semántica  general  como  el defendido
por  la  escuela  lingüística  de  Chomsky.
AsL  pues,  Habermas  elabora  su  propiá  teoría
en  la que  establece  diferencias  entre  “universales
semánticos  que  procesan e>periencias”  (los cuales
actúan  a posteriori) y “universales semánticos que
-   hacen  el  proceso posible”  (los cuales  actlan  a
priori).  También  distingue  entre  “universales
semánticos  que  preceden  a  toda  socialización”
(monológicos)  y  “iniversales  semánticos
relacionados  con  la  condición  de  socialización
potencial”  (intersubjetivos).  He  aquí  en  síntesis
su  modelo:
a  priori                   aposteriori
inter—       universales con —        universales
subjetivos   titutivos del diálogo     culturales
mono      esquemas universales       uni versal  es
lógicos     cognitivos de  de constitución
interpretadión  perceptiva y
moti vacional
8Respecto  a la actuación, Habermas reprocha  a
Chomsky  que  no  tome en cuenta el aspecto esencial
de  la  comunicación. En  concreto, defiende que no
es  suficiente entender la comunicación  lingüística
(verbal)  como  una aplicación  de  la  competencia
lingüística  sino  que, para poder participar en el
discurso  normal,  el  hablante  debe  tener  a  su
disposición  —  además  de la competencia lingüística
—  una  capacidad básica  de habla y de interacción
simbólica  (role—behaviour).  A  esto,  lo  podemos
llamar  competencia comunicativa:  al dominio de una
situación  ideal  de habla.  Sin embargo,  hay  que
tener  en  cuenta  que  este  autor  no  identi-fica
domini’o con producción.
Profundizando  en el tema, Habermas afirma
que  la  competencia comunicativa  se relaciona con
una  situación  ideal de  habla de  la misma manera
que  la competencia lingüística se relaciona con un
sistema  abstracto  de  reglas  lingüísticas.  Los
universales  constitutivos  del diálogo  generan  y
describen,  al  mismo  tiempo,  la  forma  de
intersubjetividad  que  hace posible la comprensión
mutua.  Así  pues,  este  teórico  define  la
competencia  comunicativa como el dominio que tiene
el  hablante ideal de los universales constitutivos
9del  diálogo  sin tener en cuenta las restricciones
reales  bajo condiciones empíricas..
De  lo  anteriormente expuesto podemos ver
que,  a  partir de  la crítica  y matización de los
conceptos  chomskianos  -de competencia y actuación,
Habermas  propone  su  propia  definición  de
competencia  comunicativa..  Competencia  que, a pesar -
de  proceder  de  la  lectura  que  hace  este  autor  del
concepto  de  actuación de  Chomsky, se encuentra a
un  nivel  muy alto  de idealización, moviéndose en
un  plano excesivamente  teórico.
Halliday  es otro lingüista que se preocupa
por  este tema, aunque  enfocado desde otro ángulo.
Hailiday  (1973,  1975, 1978, 1985) se interesa por
la  lengua en su perspectiva social y esto le lleva
a  rechazar  la dicotomía competencia—actuación por
considerarla  de  poca  Litilidad en  un  contexto.
sociológico.  Para  este  autor,  no  es  necesario
trazar  una  distinción  entre  un  conocimiento
idealizado  de  la lengua y su utilización real; es
decir,  entre  ‘el códigos’ y “el uso del código” o
entre  “competencia”  y “actuación”.  Considera que
esta  dicotomía  es  innecesaria  por  cuanto  que
equivale  a  poner otro  nombre para lo que podemos
describir  en  la gramática  (la competencia)  y lo.
que  no podemos describir en ella  (la actuación).
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Dentro  de esta perspectiva sociolingüística,
a  Halliday  le preocupa  el uso  de la lengua para
justificar  las  funciones realizadas por e  habla,
-funciones  que  son  de-Finidas  en  términos  de
aquellos  rasgos formales de la lengua que permiten
la  comunicación.  A este  respecto, este lingüista
distingue  entre  las funciones de la lengua que se
producen  en  la primera  infancia  (hasta  los  19
meses)  y las de los adultos que son más reducidas.
Segtn  este autor, en un estadio primario  del
desarrollo  de  la lengua se producen  las funciónes
instrumental,  regulatoria,  interaccional,
personal,  heurística  e  imaginativa.
Posteriormente,  esas  funciones se  reducen a tres
macrofunciones.  La  primera  de  ellas  es  la
ideacional,  a  través de  la  cual  expresamos  el
significado  en  términos de nuestra experiencia de
los  fenómenos  del mundo real externo y de nuestra
experiencia  del  mundo  interno  en  nuestra
conciencia.  Otra  es  la  interpersonal  que  se
produce  cuando  el hablante  usa  la  lengua  como
medio  de  su  propia  intervención  en  el
acontecimiento  de habla; es decir, esta -Función es
interactiva  y  personal  a  la  vez.  Y,  según
Hailiday,  esta  última  recoge  tanto  la  llamada
-función expresiva  como la  conativa del lenguaje,
las  cuales  no son,  en  su  opinión,  diferentes.
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Finalmente,  tenemos  la  función  textual  que  se
re-Fiere a la creación de un texto. Estas -Funciones
están  descritas  a  un  nivel  bastante  alto  de
idealización  y,  por  ello.,  no  explican
satisfactoriamente  en qué consiste  la “competencia
comunicativa”  de una persona.
Para  determinar  su  concepción  de.. la-
competencia  comunicativa,  Halliday  propone  la
noción  de  potencial  del  significado:  el  conjunto
de  opciones  dotadas de- significado a disposición
del  hablante—oyente.
El  potencial del significado relaciona el
potencial  de  -comportamiento  con  el  potencial
léxico—gramatical;  es  decir,  lo  que el  hablante
puede  hacer  se  relaciona  con  lo  que  puede
significar  y   con lo   que puede   expresar, fases
estas  que    muestran  opciones    sistemáticas a
disposición  del  hablante.  As  pues  una  teorLa
basada  en  un  enf oque  sociosemántico  determina
opciones  de  comportamiento  (lo  que  el  hablante
puede  hacer);  opciones  semánticas  (lo  que  el
hablante  puede  significar),  resultantes  de  la
traducción  lingüística  de  las  opciones  de
comportamiento;  y opciones 1ingUsticas  (lo que el
hablante  puede  expresar),  que  resultan  de  la
codificación  de  las  opciones  semánticas.  -Todas
1.*
estas  opciones  están  organizadas en  cada  fasé
como  redes de sistemas.
El  mismo  Hailiday se?ala  también que su
noción  de potencial del significado  no  es la misma
que  la  noción  de  competencia  de  Chomsky:  “El
potencial  de  significado no  se define respecto a
lo  mental  sino a  lo cultural;  no como lo que el
hablante  sabe,  sino como  lo que puede hacer —  en
el  sentido  especial  de  lo  que  puede  hacer
lingüisticamente”  (Halliday:  1973,  p.  52).  En
nuestra  terminologia  lo que “puede significar”.
La  distinción es importante porque  “puede
hacer”  está  en el  mismo orden de abstracción que
“hace”;  ambas  nociones  están  simplemente
relacionadas  como  potencial  a  potencial
actualizado.  Pero  “sabe”  es  distinto  y  está
claramente  aislado  de  “hace”;  la relación  entre
estas  dos  nociones  es  compleja  y  oblicua,  y
conduce  a  la  btsqueda  de  una  “teoria  de  la,
actuación”  que  explique  el  “hace”.
De  este  modo,  Halliday  absorbe  la  dicotomía
chomskiana  en su noción de potencial,  al  tiempo
que  trasciende las nociones de gramaticalidad y
aceptabilidad.
Vemos,  pues  que  el  paso  de  “competencia”,
en  versión  chomskiana  a  la  noción  “competencia
comunicativa”  de  Habermas,  o  a  la  de  “potencial
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del  significado”  de  Halliday,  se  produce  por
sobrepasar  el ámbito de la gramaticalidad. A pesar
de  las  diferencias  que  existen  entre  ambos
autores,  los  dos tienen  en cuenta,  a la hora de
plantear  sus  definiciones,  otros  elementos  que
intervienen  en  la comunicación  lingüistica. En el
caso  de  Habermas,  estos  “nuevos”  elementos
proceden  de  observar  la  lengua  desde  una
perspectiva  sociosemántica  y, en  el de Halliday,
de  poner el énfasis en las funciones de la lengua,
enfocada  esta desde una perspectiva social.
1.2.     Lacompetencia comunicativa
Hemos  visto que las teorLas comentadas con
anterioridad  suponen  una  profundización  en  el
concepto  de  la  “competencia”  chomskiana,  pero
también  hemos  observado  que  se  hallan  én  un  alto
nivel  de  teorización.  La  clave  de  lo  queremos
expresar  con  el término  “comunicativo”  parece
residir  en  que este concepto va mucho ms  allá de
lo  puramente gramatical.
En  los siguientes apartados vamos a tratar
las  teorias  de  ciertos  lingüistas,  cuyas
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aportaciones  han  contribuido  poderosamente  a  la
precisión  de  lo  que  hoy  dia  entendemos  por
competencia  comunicativa.
Como  figuras  seíeras  destacan  Hymes  y
Widdowson,  a  cada  uno  de  los  cuales  dedicaremos  un
epLgrafe.  Por  iltimo, recogeremos  las  opiniones
propiciadas  por  sus aportaciones,  asi  como  las
contribuciones  de otros teóricos.
1.2.1.   La aportación de Hymes
Una  figura clave en toda esta especulación
sobre  el  ámbito  preciso  de  los  términos
“competencia”  y  “actuación” es  la de Dell Hymes.
En  su obra de 1971, Hymes acepta, en un principio,
la  dicotomia competencia —  actuación,  aunque estos
conceptos  no  están definidos  en los  términos en
que  lo hace Chomsky.
Hymes  critica  a Chomsky  por no tomar en
cuenta  la dimensión socio—cultural y le  reprocha  a
la  Teoria Estándar  (Chomsky, 1965) cierto carácter
ideológico.  Segtn  este  autor,  los  chomskianos
identifican  la actuación, de una forma implLcita e
ideológica,  con el estado imperfecto alcanzado por
el  hablante—oyente  ideal  cuando  desciende  del
estadio  de  la  competencia  gramatical.  Hymes
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seala,  asimismo,  que  la  Gramática  Generativa
considera  la  actuación  como  una  categoria  residual
de  la  teoria, relacionada  primordialmente con la
memoria  y  las  constricciones  perceptuales,  e
ignorante  de  la interacción  social.. También  le
reprocha  que  la  noción  de  actuación  parece
con-fundir  la  actuación  real  con  las  reglas
subyacentes  de  actuación  (‘reglas  estilísticas  de
reordenami ento”) -
Hymes  entiende  la  competencia como  la
denominación  más  general  de  las  capacidades
lingüísticas  de  una persona.  En este sertido, la•
competencia  depende  tanto del  conocimiento de la
lengua  como  de la  capacidad para su utilización.
La  actuación, por su parte,  se  re-Fiere  al  uso  real
en  situaciones reales..
Sostiene  Hymes que la lingüística aplicada
necesita  una  teoría que pueda enfrentarse con una
comunidad  de  habla heterogénea,  con  competencia
diferencial  y  con papel  constitutivo  de  rasgos
socioculturales.. Igualmente, destaca  la necesidad
de  que  la teoría  lingüística misma se fundamente
en  una  Teoría que asegure ss  bases: una -forma de
hacerlo,  por  ejemplo, seria estudiando las reglas
de  los actos de habla y las unidades del discurso,
puesto  que  estos intervienen  como un  -Factor  de
controlpara  la forma lingüística en su totalidad.
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Sugiere  que  la  clave  la  puede  proporcionar  la
propia  noción  de competencia,  que él  identifica
con  la  de  competencia Comunicativa.
Hymes  parte de  la idea  de  que,  si se
pretende  desarrollar una Teoría sobre el uso de la
lengua  y  los usuarios  de  ella,  se  debe  empezar
reconociendo  que  no  es  posible  basarse  sólo  en  los
criterios  de  gramaticalidad  (con  respecto  a  la
competencia)  y  aceptabilidad  (con  respecto  a  la
actuación)..  Si  la  teoría  lingüística  ha  de
integrarse  en  una  Teoría  de  la  Comt  cación
entendida  esta  en  sentido  amplio,  no  sólo  la  que
se  e$ecta  a  través  de  la  lengua)  y  en  la  cultura,
es  preciso  tener  en  cuenta  otros  componentes.  En
opinión  de  Hymes,  para  llegar  a  la delimitación
de  dichos  componentes,  hay  que  considerar
determinados  partmetros.  El  primero  de  ellos  se
refiere  a  lo  que  es  formalmente  posible;  esto  es,
refleja  el  conocimiento  gramatical  del  hablante  y
su  capacidad  para  hacer  uso  de  tal  conocimiento.
En  palabras  del  propio  Hymes  “algo  posible  dentro
de  un  sistema  formal  es  gramatical,  cultural  y,
según  la  ocasión,  comunicativo”.  (Hymes:  1971,
p.  284).
El  segundo  —  lo  que  es factible  —  recoge  el
conocimiento  psicológico  y  la  capacidad  para  hacer
uso  de  él.  •Este  plano  psicológico  es  el  que  se
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manifesta  en  las  limitaciones  de  memoria,
mecanismos  de  percepción, efectos  de propiedades
como  la  incrustación  (“nesting”), la  ramificación
(“branching”),  etc.  Como  podemos  ver,  en  esta
pregunta  se reflejan algunos de los  elementos que
Chomsky  engloba  dentro  de  la  actuación
(limitaciones  de  memoria,  por  ejemplo).  -  En
síntesis,  con  el término  “-factible”, Hymes trata
de  precisar el de “aceptable”.
El  tercer  parámetrose  refiere  al
conocimiento  sociocultural  y  la  capacidad  para
hacer  uso  de  dicho  conocimiento.  Lo  que  es
apropiado/adecuado  implica  en  Hymes  una relación
con  rasgos  contextuales.. Y  también,  lo  que  es
apropiado  es,  desde  su  punto  de  vista,
comunicativo.  Dicho  en sus propias palabras: “los
juicios  de  adecuación  no  pueden  ser  asignables  a
diferentes  esferas,  como  son  la  lingüística  y  la
cultural;  con toda certeza  las esferas de ambas se
entrecruzarán”.  (op. cit. p. 286).
El  cuarto parámetro considerado se refiere
a  que algo puede ser posible, factible y apropiado
y,  sin  embargo, no producirse nunca. No es que la
competencia. comunicativa  se tenga  que  limitar  a
las  cosas  que ocurren  o dejan de ocurrir pero es
evidente  que  tampoco puede  ignorarlas. Del mismo
modo,  el  estudio  de  una  determinada  estructura
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lingüística  no  se puede  reducir  a probabilidades
de  “ocurrencia”,  si bien  los cambios  que pueden
afectarla  no son independientes de dicho factor.
También  conviene clarificar lo que Hymes
quiere  decir  exactamente  con  conocimiento  y
habilidad  para  usarlo..  El  conocimiento  se  debe
entender  como  algo  que  relaciona  los  cuatro
parámetros  de  la  comunicación:  el  hablante.  —.
oyente  con  competencia  comunicativa  tiene
presuntamente  conocimiento  de  cada  uno  de  ellos..
La  habilidad  para  usar  tal  conocimiento
también  puede  ser  relativa  a  los  cúatro  parámetros
y  su  presencia  obliga  a  tomar  en  consideración
factores  no  cognitivos  —  así,  la  motivación  —
como  determinantes  parciales  de  la  competencia.
Evidentemente,  los  individuos  pueden  diferir  en  lo
que  respecta  a  su  habilidad  para  usar  el
conocimiento  que  poseen,  esto es su habilidad para
interpretar,  diferenciar,  etc.  los  mensajes
lingüísticos.
El  hecho  de  que  la  gramática  sea  sólo  uno
de  los  cuatro  parámetros  de  la  competencia
comunicativa  muestra  hasta  qué  punto  Hymes  ha
reelaborado  la  noción  chomskiana  de  competencia,
que  consistía  únicamente  en competencia gramatical
y  omitía  lo  que  tuviera  una  significación
sociocultural.  El  mismo  Hymes  lo  expresa  asi:
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“Aquí  la  competencia  de  una  persona  no  se
identifica  con  un registro  de actuación o con la
realización  imperfecta o parcial de la competencia
individual,  sino que toma en cuenta la interacción
entre  competencia  (conocimiento, capacidad para la
actuación),  la  competencia  de  otros  y  las
propiedades  emergentes  y  cibernéticas  de  los
propios  acontecimientos.  En resumidas cuentas,
la  meta  de una  teoría amplia  de la  competencia
consistiría  en  mostrar cómo  lo  sistemáticamente
posible,  lo factible, y lo apropiado se entrelazan
para  producir  e  interpretar  el  comportamiento
cultural  que  se  produzca  efectivamente”  (Hymes:
1971,  p.  286).
Es  decir,  para  este  autor,  la  competencia
comunicativa  consiste  en  el  comportamiento
lingüístico  regulado apropiadamente.
Con  este planteamiento  de Hymes, ya se
puede  hablar  verdaderamente  de  “competencia
comunicativa”  en  el sentido de que se ha superado
ampliamente  el concepto de gramaticalidad y se han
tenido  en cuenta otros factores como el componente
sociocultural,  el psicológico y la interacción con
los  demás,  sobrepasando  los  límites  de  la
individualidad.
Aunque,  en principo, este lingüista
dice  aceptar  la  e<istencia  de  la  dicotomia
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competencia—actuación,  vemos  que  incorpora  la
actuación  dentro  de su  segundo parámetro —  el  de
lo  factible  —‘  re-formulando  el  concepto  de
aceptabilidad  como,  algo  más  amplio  (lo  que
denomina  “factible”)  que  recoge  los  elementos
psicológicos  presentes en la comunicación.
La  teoría de Hymes podrLa reducirse a la
aseveración:  “hay reglas de uso sin las cuales las
reglas  de  la gramática  no servirian  para  nada”
(Hymes:  1971  p  278).  Esta afirmación, plenamente
aceptada  por  unos  y  matizada  por  otros,
constituye,  en cualquier caso, un puntode  partida
válido  para  empezar  a  hablar  de  competencia
comunicativa.  Es  un acierto  de Hymes  el haberla
establecido  en estos términos.
1.2.2.  La  aportación  de  WiddowsDn
Widdowson  (197,  1978,  1979,  1984  y  1989)
tiene  una  idea  de  la  competencia  comunicativa
similar  a  la  de  Hymes,  si  bien  la hace  derivar  de
la  retórica  y el  análisis  del  discurso.
Discrepa  también  este  lingüista  de
la  visión  chomskiana que  considera la  actuación
como  una  categoria  residual  para  todo  lo  ño
sistemático  y, por lo tanto, no recopilable dentro
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de  la  competencia,  alegando  que  algunos  de  los
llamados  por  los  chomskianos  “rasgos  de
actL(ación”  son  de  hecho  sistemáticos  y  deben
considerarse,  en  realidad, parte  de  la competencia
de  una  persona.  La  competencia  del  hablante
implica  que este  sepa  cómo  reconocer  y usar frases
para  realizar  lo  que  Widdowson  llama  “actos
retóricos”:  definir,  clasificar,  prometer,
advertir,  etc.  Este conocimiento  de  las reglas  de
uso  en situaciones  sociales  particulares  es  lo  que
Widdowson  entiende  como competencia comunicativa,
distinta  de  las  reglas  de  la  gramática  —  la
competencia  gramatical  —,  si  bien, cree  que  ambas
competencias    configuran    la    competencia    del
hablante.                                       -
Widdowson  apunta  que  en  la ens&anza  de
lenguas  europeas  a  estudiantes  de  tradición
cultural  no  europea  es  de  capital  importancia  la
enseanza  de  las reglas  de uso,  lo cual implica
otorgar  la  misma  atención  a  la  competencia
comunicativa  que  a la  gramatical. Precisando sobre
las  reglas  de uso  —  reglas  retóricas —  defiende
que,  para  que  se  puedan ensear,  es preciso  que
antes  se  describan,  si  bien  nuestro  actual
desconocimiento  del  discurso  supone  un  impedimento
para  una  puesta  en  práctica  inmediata  de  esta
tarea.  Sin  embargo,  en  su  opinión,  este
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impedimento  es sólo temporal; las reglas de uso se
pueden  describir  y de hecho se están comenzando a
describir,  por  lo que,  Efl SUS  propias  palabras,
“no  parece  e<istir ninguna  razón por  la que  la
retórica,  como  descripción  de  la  competencia
comunicativa,  no  pueda alcanzar  unos niveles  •de
precisión  similares a  los de la gramática en la
descripción  de  la  competencia  gramatical”
(Widdowson:  1979,  p  13).  Y,  más  adelante,
precisa:  “me imagino que el mejor modo —  quizás
el  único —  de  caracterizar diferentes registros de
lengua  es  descubrir  qué  actos  retóricos  se
realizan  generalmente  en ellos,  cómo se combinan
para  formar  unidades de comunicación compuestas y
qué  mecanismos  lingüísiticos  se  usan  para
indicarlos”  (ibid.).
Estas  ideas de  Widdowson resultan  muy
esclarecedoras  no  sólo  para  fijar  las
características  más  significativas y  distintivas
del  discurso,  sino  también  para  establecer  el
importante  lugar  que  ocupa  el  discurso  y  las
reglas  y  caracterisiticas de  sus unidades  —  el
acto  de  habla  (o  el  acto  retórico)  y  el
acontecímiento•  de  habla  —  en  la  competencia
comuni cati va.
En  una obra posterior  (Widdowson: 1984,
p.  123),  este teórico  vuelve a insistir sobre la
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necesidad  de  que las  reglas de utilización  (use)
se  enseflen con el  mismo cuidado  que  las  reglas
gramaticales:  “La tarea de ja pedagogía es dise?Çar
problemas  que  obliguen  a  los  aprendientes a verse
envueltos    en     procedimientos    discursivos    —
organizados  con  algin  criterio  —  ,  de  tal  manera
que  adquieran  la  utilización  de  la  lengua  en  el
mismo  proceso  de  aprendizaje  “Merece  la  pena
explorar  de  qué  -forma  se  pueden  organizar  los
problemas,  colocándolos  en  una  escala  análoga  a  la
de  complejidad  creciente  reflejada  en  un
“syllabus”  estructural “.
Veíamos  al principio que Widdowson busca
clarificar  la noción de competencia en  la lengua y
poner  de manifiesto su relevancia, en la práctica,
para  la  enseanza  de  lengua. Para este propósito
parte  de  Hymes y  de su  concepto de  competencia
comunicativa  como  reacción a  Chomsky. Piensa, en
este  sentido,  que  el  “quid”  de  la  cuestión  reside
en  que  para  Hymes  la.  lingüística  se  refiere  a  la
lengua  y  para  Chomsky no. En su opinión, la noción
chomskiana  de  competencia  no  tiene  nada  que ver
con  la  actualización  del  comportamiento
lingüístico,  ya  sea  comunicativo  o  de  cualquier
otro  tipo..  Para  Chomsky,  la  competencia  —  siempre
segtn  Widdowson  —  es  el  conocimiento  de  algo  mucho
más  abstracto  que  la  lengua:  es  el  conocimiento  de
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un  sistema  de reglas, de principios y parámetros5
de  configuraciones mentales para las que la lengua
sólo  sirve  de evidencia;  la  competencia  es  el
conocimiento  gramatical  entendido como  un estado
mental,  profundamente  asentado  por  debajo  del
nivel  de  la  lengua.  La  competencia,  en  este
sentido,  no  consiste en la habilidad para “hacer”
algo.. Para Hymes, por el contrario, s  consiste en
la  habilidad para hacer algo: usar la lengua.
En  la concepción  de  Hymes, el conocimiento,
gramatical  es  un componente de la comunicación que
el  hablante  debe  saber  utilizar como un  récurso,
no  una  configuración  cognitiva  abstracta  existente
por-  derecho  propio  como  parte  de  la  estructura
mental  del  ser  humano.  El  modo  en  que  este
componente  se  manifiesta  en  su uso constituye una
cuestión  fundamental.  Recordemos su  aseveración:
“hay  reglas  de uso  sin  las  cuales  las reglas de
gramática  no  servirian  para  nada”  (Hymes,  1971
pág.  278  ).
Con  todo  este  bagaje  en  mente,  Wi ddowsan
(1.989)  plantea  una  serie  de  preguntas,  cuyas
respuestas  configuran  su  propia  visión  del  asunto.
En  primer  lugar,  se  cuestiona  si  alguien  puede
tener  conocimiento  de  las  propiedades  formales  de
la  lengua  y fallar,  en cambio,  su  capacidad  o
habilidad  par-a utilizar  la  lengua con propiedad..
2La  respuesta  por  parte  de  los  seguidores  del
en-foque  comunicativo  sería  “Si”.  Este  en-foque
surgió,  precisamente,  para subsanar el gran fallo
del  método  estructural:  la  incapacidad  de  los
estudiantes  de  usar  apropiadamente  SLIS
conocimientos.. Bien  es verdad  que Chomsky  (1980)
también  consideró  esta situación:  “Soy cónsciente
de  que  en principio  es posible  que una  persona
tenga  una  competencia gramatical plena y no tenga
competencia  pragmática,  de  ahí  que  no  posea
habilidad  para  usar  una  lengua  apropiadamente,
aunque  su  sintaxis  y  semántica  sean  perfectas”
(Chomsky:  1980,  p. 89).  Según Widdowson, en esta
afirmación  de  Chomsky existe cierta con-fusión por.
cuanto  que mezcla dos niveles: el del conocimiento
(en  el que está la competencia gramatical) y el de
la  habilidad  (en el que se incluye la competencia
pragmática) -
En  segundo lugar, Widdowson  (op.. cit.. 1989)
se  hace    la pregunta    de si  es   posible, en
principio,  tener  habilidad  gramatical  sin,
habilidad   pragmática.    Para este    teórico, la
respuesta  es nuevamente afirmativa.
Todo  esto nos lleva a reflexionar sobre las
supuestas  carencias  del paradigma precomunicativo
en  la  enseanza  de las lenguas extranjeras. No es
que  quienes  aprendían con  el método  estructural
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estuvieran  llenos  de conocimiento  sin  output  de.
comportamiento.  La  verdad  es  que  existía  output,
pero  no  de  tipo  pragmático..  Las  clases  estaban
repletas  de  actividades  para  la  consecución  de la
habilidad  gramatical;  el  problema  es  que  se
llevaban  a  cabo  sin  tener  en cuenta  la propiedad o
adecuación..  Es  decir,  en  palabras  del  propio
Widdowson:  lo  que se  perseguía era  la habilidad.
para  manifestar la lengua en su uso  Cusacie) en vez
de  en  su  utilización  Cuse)..
A  partir  de  lo  anterior,  Widdowson  se  hace.
la  pregunta a la inversa: ¿Podemos tener habilidad
pragmática  —  la  habilidad  para  usar  la  lengua
apropiadamente    —     sin     tener    cDnocimiento
gramatical?  En su opinión, un énfasis exagerado en
l  enseanza  comunicativa puede  conducir a  este
estado  de  cosas. Los  estudiantes pueden adquirir
un  repertorio  de  frases  para  una  serie  de
contextos  paralelos,  pero puede  ocurrir  que  no
sepan  analizar  las estructuras  lingüísticas  que
las  constituyen.  La  competencia  gramatical  no se
infiere  necesariamente  de  la utilización  cuse)  y,
de  este  modo,  el  uso  mismo  está  limitado.
Otra  pregunta que se plantea Widdowson es
hasta  qué  punto  el  conocimiento  de  la  lengua  es
sistemático  y  sometido  a reglas  (entendidas  estas
como  el  dominio  de  ciertos  mecanismos  abstractos).
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Para  él,  la gramática  es sistemática y está, por
definición,  sometida  a reglas.  Ahora  bien,  una
gran  parte  de lo  que  el  hablante  nativo  sabe
acerca  de  su lengua  no se  presenta en  forma de
reglas  gramaticales  sino a  modo de  fragmentosu
(chunks)  léxicos  que adapta a sus necesidades.. La
ignorancia  en la aplicación de reglas gramaticales
produce  incompetencia. Sería este el caso,  p. e.,
del  estudiante  de inglés  que, aplicando la regla
de  formación  del pasado  en dicha lengua, produce
para  el  verbo  g,  *goed  en vez de went  Esta
forma  —  *goed  —  seria  la  manifestación  del
conocimiento  de  reglas de  uso  (usacie), que  el
hablante  nativo  no  produce  por  saberlas
ilegítimas.
Así  pues, una gran parte del conocimiento.
parece  consistir   en    expresiones formularias,  o
unidades  léxicas   total o parcialmente  ensambladas
disponibles  para   su utilización  (use).  Por  lo
tanto,  no  todo   el    conocimiento depende  del
análisis.
Para  Widdowson, la competencia comunicativa
no  consiste,  .  pues,  en  saber ciertas  reglas para
formar  oraciones  y ser  capaz de  emplearlas para
ensamblar  expresiones a partir de la nada del modo
y  en el momento en que la ocasión lo requiera. Es,
fundamentalmente,  el  conocimiento de  un conjunto
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de  modelos o patrones pre—ensamblados, estructuras
-formularias y  series de reglas, y la capacidad de
aplicar  las  reglas haciendo  los ajustes que  sean
necesarios  de  acuerdo  con  las  exigencias
contextuales..  La  competencia  comunicativa
entendida  de esta -forma es sobre todo una cuestión
de  “adaptación”,  y  las  reglas no son generativas
sino  reguladoras  y  auxiliares..
De  lo  anteriormente  expuesto, es posible
deducir  que  Widdowson  excluye  la  competencia
gramatical  de  la  competencia  comunicativa.
Salvando  las  di-ferencias que  lo  separan  de
Chomsky,  se relaciona,  sin  embargo,  con  este
lingüista  en  la  medida  en  que  también  él  se
plantea  su teoría en forma de dicotomía. La lengua
es  uso  (usage):  la  competencia  gramatical,  y
utilización  (use): la competencia comunicativa.
Esta  dicotomía  rest.iltará de  suma
importancia  en  su aplicación  a la  enseanza  de
lenguas  extranjeras  y a  la propia evaluación del
conocimiento  de  estas.  Así,  lo  que  primará  a
partir  de  aquí en  la enseanza  comunicativa y en
los  exámenes  cómunicativos  será  la  utilización
sobre  el uso.
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1.2.3.  Otras aproximaciones.
Las  perspectivas de Hymes y Widdowson
desencadenan  nuevas  discusiones  y  definiciones,
matizadas  de  acuerdo con la tendencia lingüística
a  la que se adscriba el teórico que  las realiza.
Cooper  (1968) ve la competencia comunicativa
de  una forma parecida a Hymes, aunque le preocupan
específicamente  los parámetros sociolingüísticos y
gramaticales.  Insiste  en  que  la  comunicación
efectiva  requiere  algo  más  que  competencia
lingüística,  a-Firmando que para  comunicarse  con
efectividad,  el  hablante  no  sólo  debe  saber
producir  todas  y  cada  una  de  las  emisiones
gramaticales  de  la lengua,  sino que también debe
saber  utilizarlas  apropiadamente. El hablante  debe
saber  lo  que dice,  además de  a quién,  cuándo y
dónde  lo dice.
Así  distingue entre dos gramáticas o conjuntos
de  reglas:  las  competencias  lingüísticas  del
hablante  y las contextuales, que comprenderían  los
dos  aspectos  de la competencia comunicativa.  Esta
consideración  resultará  especialmente  pertinente
al  plantearse  el  tema  de  los  exámenes  de  segundas
lenguas.  Seala  Cooper  que,  puesto  que  ambos
componentes  (el  lingüístico  y  el  contextual)
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constituyen  una  condición  necesaria  para  la
competencia  comunicativa,  se  puede  establecer  que
la  información  obtenida de  examinar sólo  uno de
ellos  no nos dice nada válido respecto del otro.
En  este sentido,  muchos de los exámenes
existentes,  basados en la competencia lingüística,
no  determinan  necesariamente  la  habilidad
comunicativa  de una persona. El conocimiento de la
lengua—meta  puede no ser suficiente para que tenga
lugar  una  comunicación efectiva  en  esa  lengua;
así,  nuestra  habilidad  para  predecir  la
competencia  comunicativa  depende  de  que  el
contenido  del examen esté basado en los requisitos
específicos  de  comunicación  de  la  categoría
particular  del candidato.
Cooper  también seala  que las situaciones
sociales  en  las que  el hablante  de una  segunda
lengua  vaya  a participar pueden exigir más de una
variedad  de lengua. En ese caso, no será apropiado
crear  un  examen dentro  de un marco de la lengua—
meta  “como un código inico, lingüísticamente sin
diferenciar”.  En  el  capítulo  dedicado  a  los
exámenes,  trataremos  con  más  detalle  de  este
particular;  esto  es,la  especificación  -del
candidato,  sus  necesidades comunicativas, y demás
requisitos  indispensables  para  diseíar  un  buen
examen  comunicativo.  -
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Jakovobits  (1970),  como Hymes,  Cooper y
Widdowson  no  acepta  la  visión  de  la  Teoría
Estándar  de  la  competencia  lingüística,
estableciendo  cuatro aspectos del conocimiento
—    relativos  a  -Factores  paralingüísticos,
kinésicos,  sociolingüísticos  y psicolingüísticos —
que  considera parte de la competencia comunicativa
de  una persona.
Este  sistema de cuatro parámetros no es el
mismo  que  el  de  Hymes, puesto  que Jakobovits no
incluye  el  conocimiento  gramatical  como parte de
la  competencia  comunicativa. Con  esto no  es que
Jacobovits  pretenda  establecer que la competencia
gramatical  se  deba enseflar separadamente  de  la
competencia  comunicativa o la primera  antes que la
segunda.
Por  lo que se refiere concretamente  a los
exámenes  de  segundas  lenguas,  Jacobovits  seffala
algunos  puntos  importantes  respecto  de  su
relación  con  la  competencia  comunicativa.  Para
este  autor,  los  exámenes  de  discrete  point,
basados  en  la teoría  de que  la lengua  se puede
descomponer  en  diferentes partes  y en diferentes
destrezas,  son  totalmente  inapropiados  porque  no
aportan  ningtn  conocimiento  acerca  de  la
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competencia  comunicativa  del candidato.  Más atn,
afirma  que  la  experiencia  demuestra  que  la
actuación  en  este tipo de exámenes y la habilidad
para  utilizar  la  lengua  para  propósitos
comunicativos  no  están  necesariamente
relacionadas,  y  que, en  consecuencia,  lo primero
no  es una buena medida de lo segundo.
Jacobovits  sugiere la estrategia pragmática
de  formular  definiciones  detalladas  de  metas
específicamente  comunicativas  y  de  establecer
hasta  qué  punto un individuo es capaz de alcanzar
esta  metas,  al  tiempo  que  reconoce  que  hay
diferentes  niveles de competencia comunicativa.
El  tena de la especificación de niveles
constituye  otro  problema  importante  en  la
enseanza  de  lenguas y,  miy especialmente, en el
‘testing”.  En  los  capítulos  relativos  a  la
“prof iciencia” y  los exámenes ahondaremos en este
aspecto.
Carroll  (1980) parte de la aceptación de la
distinción  (expuesta  por  Widdowson)  entre
uso/utilización  en  la comunicación  interpersonal.
Dicotomía  que considera, de alguna forma, heredera
de  la oposición lengua / habla de Saussure  y de la.
distinción  competencia  / actuación de Chomsky.. El
uso  se  refiere principalmente  a modelos formales
de  lengua,  mientras que  la utilización tiene que
ver  con  la  función  comunicativa,  con  cómo  se
utiliza  la  lengua.. Sin  embargo,  Carroll  nos
advierte  que  no hay  que simplificar  la compleja
relación  entre  el uso  y la utilización y cita la
ya  consabida  afirmación  de  Hymes  (1971):  “hay
reglas  de  utilización  sin  las  cuales  las reglas
gramaticales  no  servirían  para  nada”;  a  lo  que  él
aade  “hay  reglas  gramaticales  sin  las  cuales  las
reglas  de  utilización  serian  inoperantes”
(Carroll:  1980,  pB).  Para  Carroll,  la  utilización
de  la  lengua  es  el  objetivo,  mientras  que  el  uso,
el  dominio  de  los  modelos  formales  de  esa  lengua,
es  sólo  el  medio  para  alcanzar  dicho  objetivo..
Esta  distinción es de gran importancia a la
hora  de  plantearse exámenes, ya que supone que un
examen  no  se  puede  basar  solamente  en  una
selección  de  items  elegidos  sobre  la  base  de
criterios  exclusivamente  lingüísticos.  Para
disear  un  examen  efectivo,  es  necesario
especificar  de  qué  modo  el  candidato  necesita
utilizar  la  lengua,  es  decir,  determinar  sus
necesidades  comunicativas:  la  medida  del  éxito  no•
reside  en  la  corrección  formal  sino  en  la
efectividad  comunicativa.  Por  supuesto  que  Carroll
es  consciente  de  que  decantarse  por  el  criterio
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de  utilización  comunicativa  presenta  muchas
dificultades  al  examinador  y  que,  sin  duda,  seria
mucho  más  cómodo  adoptar  exámenes  de  dominio
general  (generalprof  iciency)  basados  en  el  uso.
Pero,  en  su  opinión,  este  nuevo  tipo  de  exámenes
constituye  la  &nica respuesta  lógica al problema
comunicativo.
De  alguna manera, pues, en la práctica,
al  dar  las pautas  de los exámenes comunicativos,
Carroll  identifica  el concepto de utilización  (el
use,  de  Widdowson) con  la actuación  (perfomance)
de  Chomsky,  ya que él habla de examinar, o mejor,
de  evaluar  la  “actuación  comunicativa”
(communicative  performance).
Davies  (1989)  toma  en  consideración  la
definición  que hace Hymes  (1971) de la competencia
comunicativa  (“comportamiento lingüístico regulado
apropiadamente”)  y  la juzga  correcta. Es  decir,
para  este  autor,  la  competencia  comunicativa
consiste  en  el  uso  apropiado  de  la  lengua.  El
concepto  de  “apropiado”  es  lo  que  determina  su
noción  de  “comunicativo”. Así  pues, analiza  una
serie  de  ejemplos  en  los  que  la  formulación
lingüísitca  es  correcta y,  sin  embargo,  no  se
consigue  el  objetivo comunicativo  perseguido por
35
el  hablante.  Los  ejemplos,  relativos  a  lengua
inglesa,  se  refieren,  uno  a  un  extranjero,
excelente  conocedor del inglés, que dice una frase
coloquial  en  un determinada situación; el otro, a
nios  hablantes  nativos  que  cuentan  un  chiste
formulado  en  términos lingüísticos  correctos. En
sus  conclusiones,  Davies establece que los fallos
producidos  en la comunicación  se deben a una falta
de  adecuación  entre  la  lengua  apropiada  y  el
contexto  apropiado;  la  formulación  lingüística
puede  ser correcta, pera se produce un fallo en la
adecuación  al contexto  (la frase coloquial resulta
brusca  por falta de suficiente confianza entre los
hablantes,  o  el chiste  no  hace  ninguna  gracia
porque  los  nios  no  han sabido  acerctar con  el
tono  adecuado).
De  este  modo, podemos  ver que para este
autor  la  cuestión reside  en la “culturización” y
aquellos  aspectos  que  distinguen  al  hablante
nativo  del  que no  lo es  son el habito y el uso.
Dicho  con  sus  propias  palabras; utoda (la) lengua
es  habilidad culturizada y puesta en uso con mayor
o  menor destreza”  (Davies: 1989, p  169)).
Para  Davies,  el  concepto  de  “hablante
nativo”  es  algo  esencial,  por  más  borroso  y
difícil  de  precisar que  sea. Aunque  la realidad
nos  demuestre  que  existe  gran  desequilibrio  entre
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nativos  por  lo  que  se  refiere  al  nivel  de
competencia,  este  hecho  no  constituye  motivo.
suficiente,  según  este lingüista,  para invalidar
la  réferencia  “nativo”, la  cual tiene  valor  en
cuanto  idealización  de un nivel de competencia en
la  lengua.
Precisar  qué es la competencia comunicativa es
también,  para este autor, problemitico, por cuanto
que  es  un concepto  informe y,  por consiguiente,
dIficil  —  sino  imposible —  de  definir o delimitar
para  la  investigación, y  especialmente  para  la
enseanza.  También  es  ambiguo en  la medida en que
se  desliza  entre el  conocimiento  y el  control  o,
en  otras  palabras, entre  el  conocimiento  y  la
prof iciencia.. Esta  ambigüedad  la considera básica
para  nuestra  percepción  de  la  habilidad,  para
nuestro  deseo de delimitar lo que podemos definir,
y  para  apreciar  cómo  el  propio  control  se
convierte,  en parte, en un tipo de conocimiento.
De  este  modo,  y  a  pesar  de  toda  la
problemática  que  encuentra en ello, Davies  (1989)
propone  una  definición  de  la  competencia
comunicativa  como  “el uso  de reglas de la lengua
que  es  en  parte  conocimiento  de  intercambios
rituales  y en parte control de la fluidez;  también
es  competencia  lingüistica”  (op. cit.. p.  169)
37
Unos  planteamientos  similares  están
contenidos  en  el pensamiento  de Stalker  (1989).
Este  autor  considera la  competencia comunicativa
como  esa  parte  de  nuestro  conocimiento  del
lenguaje  que  nos  permite  escoger  el  sistema
comunicativo  que  queremos Usar. Cuando  el sistema
seleccionado  es  la  lengua,  la  ccmpetencia
comunicativa  nos  permite  también  conectar  los
objetivos  y  contextos de  la  situación  con  las
estructuras  disponibles  en  nuestro  repertorio
lingüistico,  a través de la selección de -funciones
a  nivel pragmático.
Al  llevar a cabo la selección, los usuarios
de  la  lengua  adaptan  conciente  e
inconscientemente  rasgos  lingüisticos  para
ajustar  la  distancia social  entre el productor y
el  receptor.  Si,  por  ejemplo,., el  objetivo  es
comunicarse  con un extrao,  la selección funcional
más  probable  será escoger rasgos lingüísticos que
marquen  ese  discurso como  aceptable para usar en
publico.  En este caso concreto, Stalker se refiere
al  inglés  americano estándar.. De este  modo,  la
decisión  de  usar esta  modalidad de  lengua,  así
como  la  selección  consciente  de  rasgos  tienen
lugar  en  el nivel  de la competencia comunicativa
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la  constituye  el análisis  de los  resultados  de
exámenes  de  lengua  (sus  “medidas de  lengua”) ya
que,  aunque  acepta que  la  competencia comunicativa
incluye  componentes  soci  acultural  es,  psicológicos
y  lingüisticos,  cree  que  esto  debe  ser  demostrado
cientificamente  a través de métodos estadísticos..
Las  anteriormente expuestas son algunas de
las  propuestas  para la definición del concepto de
competencia  comunicativa.  Somos conscientes de la
dificultad  que  plantea  definir  algo  tan.
inaprensible  como  un concepto  de esta categoría,
pero,  también  creemos  que  de  las  definiciones
revisadas  podemos extraer algunas conclusiones que
nos  permitan  formarnos una  idea de  “competencia
comunicativa”  como punto de referencia.  -
Entendemos,  pues, la competencia comunicativa
como  la  capacidad  para  comunicarse  efectivamente
en  una  lengua  Con  efectivamente  queremos  decir
que  el  hablante  posea  el  dominio  del  sistema
lingüístico  formal, de las reglas pragmáticas de
uso,  así como  que sepa utilizar todo ello de
forma  apropiada.
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1.3.    Competencia comunicativa y prof iciencia
referidas  a los exámenes.
Al  planteranos el ámbito especifico de los
exámenes,  nos  encontramos  con  que vamos  a  tener
que  delimitar  otro  concepto  relacionado  con  el  de
competencia  comunicativa:  se  trata  de  la
“prof iciencia” (pro-Ficiency).
La  cuestión  de la  prof iciencia  ha
preocupado  y  sigue preocupando  a  los  distintos
lingüistas.  Va en 1976, Wilkins confesaba no saber
cómo  establecer  la prof iciencia  comunicativa del
apr-endiente  (Wilkins:  1976, p.82). Desde entonces
se  han  llevado a  cabo varios  intentos:  por  un
lado,  tenemos a quienes defienden la existencia de
un  factor  Ónico  como  constituyente  de  la
competencia:  el  máximo  representante  de  esta.
corriente  es  Oller. Por otra parte, encontramos a
aquellos  que  han  desarrollado  una serie de modelos
que  recogen  los  elementos  constitutivos  de  la
proficiencia  y/o  de la  competencia comunicativa.
Entre  ellos  destacan:  Munby, Canale,  Cummirts y
Bachman.
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1.3.1.  El  modelo  del  “Factor  único”..
Oller  (1971,  1974,  1983)  defiende  la
existencia  de  un factor  general  de proficiencia,
al  que  previamente  llamó  gramática  de  la
expectación.  Segin  esta teoría,  la producción de
una  secuencia  de elementos  (con significado)  en
una  lengua  está guiada  por un plan o  intento de.
comunicarse,  de  tal  modo  que  el  output  es
controlado  para  comprobar  si  se  adapta  al
significado  pretendido.
Es  decir,  una persona,  al hablar  o  al
escribir  —  procesos  productivos —,  está  planeando
lo  que  va  a  decir  a  continuación  y  también
“monitorizando”  el  output para  comprobar  si  se
adapta  o  no al  significado  pretendido.  Estas
expectaciones,  que  permiten  al  usuario  de  la
lengua  procesar  elementos de  una  lengua  a  una
tremenda  rapidez,  también se dan al escuchar y al
leer  —  procesos  pasivos  —  ya  que la persona está
constantemente  generando hipótesis sobre lo que va
a  venir  a  continuación:  qué  pretende  decir  el
hablante  o  el  escribiente.  Para  este.  teórico,
estas  “expectaciones”  son  las  que  constituyen  el
“factor  general  de  proficiencia  lingüística”  que
subyace  a  todas  las  destrezas.
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Pat-a  demostrar  la existencia  del  “factor”
mencionado,  Oller  se  basó  en  el  análisis  de  los
resultados  de  diversos  exámenes  de  lengua  En
efecto,  al  sostener  que  existe  una  gramática
interiorizada  que  gobierna  todos  los tipos  de  USO
de  la  lengua,  es  de  esperar  correlación
relativamente  alta  entre  las  pruebas  dedicadas  a
las  distintas  destrezas.  Para  confirmar  su
hipótesis,  Oller  preparó  una  serie  de  exámenes  de
vocabulario,  4onologia,  gramática,  dictado,
composición  y  del  tipo  “cloze”,  que administró  a
varios  grupos  de  candidatos.  A los  resultados  les.
aplicó  una  ecuación  que  sirve  para  obtener  la
presencia  del  +actor,  teniendo  en  cuenta  la
pequeia  variación  por  margen  de error  que  pudiera
existir.  De  los datos  obtenidos  dedüjo  que  todos
los  exámenes,  incluso  los  orales,  reflejaban  esta
competencia  básica  subyacente,  conocida  también
con  el  nombre  de  “hipótesis  de  la  competencia
unitaria”  (Unitary  Competence  Hypothesis).
Aunque  nos  ha  parecido  relevante  mencionar
las.  teorias  de  Oller  por  la  polémica  que
despertaron  en  su  momento  y por  su relci  ón con  el
testing,  la  realidad  es  que  .  no  se  toman  en
consideración  hoy  dia  para  la  definición  de
proficiencia  dentro  de  un  marco  comunicativo..  Por
ejemplo,  Underhill  (19B7)  —  un  experto  en  exámenes
4de  expresión  oral  —  seala  que,  desde  hace  aos,
la  UCH  ha  sido  más  que  olvidada,  porque,  al  igual
que  los  estudios  que  trataban  de  encontrar  un
factor  comin  en la  inteligencia, era producto de
una  moda.  Afirma este  autor,  además,  que  aunque
los  datos  estadisticos  no  mintieran,  sus
resultados  eran  sólo  reflejos parciales  de esa
llamada  “competencia”..
Creemos  que Oller ha contribuido notablemente
al  testing  con sus  investigaciones, pero que, en
efecto,  sufr’  una gran influencia de los estudios
psicológicos  en  boga en  unos aflos determinados..
También  trató  de basar  todo su  corpus en  datos
estadisticos,  cuando,  como veremos  más adelante,
no  siempre  las manifestaciones  de la  lengua  se
pueden  someter  a  ellos..  Oller  demostró
“cientificamente”  la existencia de algo, de cierta
consistencia,  que  hacia  posible  relacionar  los
resultados  de  diversas pruebas.; que ese algo sea
la  proficiencia  lingüistica es  lo que hoy en dia
no  se acepta..
1.3.2.  Modelos de varios componentes.
Un  autor importante, por sus  aportaciones  al
campo  de  la enseianza  de la  lengua,  es  Munby.
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Preocupado  por sentar las bases para la definición
de  un  syllabus comunicativo,  Munby  (1978) de-fine
un  marco  teórico  de  gran  utilidad  para  poder
especificar  la  competencia  comunicativa  de  una
persona  en  una  segunda  lengua,  especialmente
cuando  lo  que  interesa  es  determinar  su
pro-ficiencia  para  algin  propósito  especi-fico  (por
ejemplo,  diseiar  un  examen)..
El  modelo  propuesto  contempla,  en  primer
lugar,  la  orientación  sociocultural  de la lengua.
En  la  realidad,  no  nos  enfrentamos  con  una
competencia  perfecta  en una  comunidad  de  habla
homogénea,  sino  con  una  realidad  formada  por
competencias  diferentes  y  relativas  en  una
comunidad  de  habla  heterogénea..  Conviene, no
olvidar  estas  consideraciones  cuando examinemos
temas  como  la  naturaleza  de  las  necesidades
comunicativas  y el establecimiento de niveles meta
relevantes  para  ellas.  También,  hay  que
recordarlas  en  el  campo  del  testing  (básicamente
en  los  exámenes de  prof iciencia), tanto  en  las
-fases  de  dise?Ço (elección  del  tipo  de  lengua,
perfil  del candidato, tipo de pruebas, etc.), como
en  las  de  evaluación  de  la  actuación  de  los
candidatos  o  comprobación  de  la  validez  del  propio
examen.
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Munby  destaca, asimismo, la importancia de
la  propiedad contextual, que  se  rige por la famosa
aseveración  de  Hymes  (1971):  “Hay reglas  de uso
sin  las  cuales  las  reglas  de  la  gramática  no
sirven  para  nada”.  Asi  pues,  afirma  que  se  debe
enserar  las  regl  as  de  uso  y  los  rasgos  de  la
lengua  apropiados  al  contexto  social  relevante,
porque  la  competencia  contextual  es parte  de la
competencia  comunicativa  (como  lo  es  también  la
competencia  lingüistica,  pero  las  reglas  de  esta
ya  se venian enseando  tradicionalmente).
Todo  lo anterior resulta aplicable para el.
testinci, puesto  que hay  que disear  pruebas que
permitan  poner  de  manifiesto  el  dominio  de  los
rasgos  apropiados  contextual  y  socioculturalmente.
De  otro  modo,  no  podremos  eváluar  la  competencia
comunicativa,  sino  sólo  la lingüistica.
Munby  propone también  tomar en consideración
las  necesidades  comunicativas,  ya  que  una
orientación  sociocultura]. se dirige  a la función
social  y  su foco  de  interés  lo  constituye  el
“aprendi  ente”.
Antes  de  decidir  qué  ensear,  hay  que  saber
lo  que  el  estudiante  quiere  o  necesita  aprender
respecto  a  la  actitud  y  las  actividades
comunicativas,  asi como la relación entre él y sus
interlocutores.  Dise?Çando un modelo de necesidades
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comunicativas,  se  puede  especificar  con  mayor
validez  qué  destrezas  en  particular y qué formas
linguísticas  se  deben  ensear  Este planteamiento
es  igualmente  válido  para  el diseo  de  exámenes,
si  bien  es cierto  que en  exámenes generales  de
proficiencia  no  se  pueden  de-finir con  tanta
precisión  las necesidades  comunicativas.
En  segundo  lugar,  en  este  modelo,  Munby
propone  considerar  las bases  sociosemánticas del
conocimiento  lingt.Ustico. Ello implica  tratar la
lengua  como opciones de significado procedentes de
la  estructura  social, para lo cual Munby tiene en
mente  el  concepto de  Hailiday  (1970) de opciones
semánticas  y su papel transformador para convertir
opciones  de  comportamiento en  opciones con forma
lingüística.’  Su  importancia  para  propósitos
pedagógicos  reside  en  el  apoyo  teórico  que
proporciona  a  los  diseadores  de  programas,
profesores  y  examinadores  para  aproximarse  desde
el  principio  a  la  forma  lingüistica  desde  el  punto
de  vista  del  significado..
Munby  comparte  el  concepto  de  en-foque
comunicativo,  basado  en  categorias  nocionales  y
-funcionales,  acuado  por  Wilkins  (1974),  segtn  el
cual  el  aprendiente tiene  que  asimilar  reglas  de
comunicación  al  tiempo que  reglas  gramaticales..
El  syllabus”  comunicativo, en  efecto,  tiene una
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aplicación  potencial  mucho  más  amplia  que  el
basado  en cateçorías gramaticales. Lo mismo sucede
con  el  examen comunicativo, que propórciona mucha
más  información sobre lo que  sabe  el candidato que
el  examen  basado en  el sistema  lingüístico, que
sólo  nos dice lo que sabe de gramática.
El  modelo, en  tercer lugar, incluye el nivel
discursivo  de  operación. Para  Munby, discurso se
refiere  tanto  a o  que  hablamos  como  a  lo  que
escribimos.  Términos  como  acto  de  habla,
acontecimiento  de  habla o  situación de  habla se
aplican  a  ambos  medios  de  comunicación.  Este
lingüista  considera  que  la  competEncia
comunicativa  incluye  la habilidad  de usar -formas
lingüísticas  para  realizar  actos  comunicativos,
así  como  la capacidad  de entender  las funciones
comunicativas  contenidas  en las  oraciones y  las
relaciones  de  unas oraciones con otras. Como todo
esto  sucede  en  el nivel  del discurso,  supone,
entre  otras  cosas, el  conocimiento  de las reglas
retóricas  de  uso que  rigen el  modelo  de  estos
actos,  de  las  estrategias  interpretativas  del
usuario  de  la lengua  y, también, del significado
contextual  de una emisión.
En  el esquema que sigue se resume el modelo
especificado  anteriormente:
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Modeloparaespecificarlacompetencia
comuni  cati va
1participantei
—1
procesador  del
necesidades
comuni  cati va
4.
perfil  de
necesidades
procacJorde
si gnificado
selector  de
destrezas
lingüísticas
ícodificador
1lingüístico
especiicaciónde
la  competencia
comunicativa
La  ut:ilidad del  marco  teórico  dé  Munby  se
ve  muy  claramente  ejemplificada  en  el  diseo  de  su
syllabus  comunicativo,  donde  se  necesita
especificar  el  modelo  de  competencia  comunicativa.
De  parecida  índole  es  el  planteamiento
propuesto  por  Canale  (1980  y  1993)  quien,  a
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partir  del  análisis sobre  resultados  en diversos
exámenes  de  pro-ficiencia  (pro-Ficiency),  distingue
tres  tipos  de  individuos:
—    Los  que  carecen  de  dominio  linguistico  básico.
—    Los  que tienen  buenos  resultados  en  exámenes
formales  de  gramática,  pero  -fallan cuando  se
les  hacen  exámenes  que  requieren  el  uso  de  la
segunda  lengua  en  situaciones  auténticas.  -
—    Los  que  hacen  bien  exámenes  basados  en
comunicación  auténtica,  pero  fallan  en  las
destrezas  para  hacer  tareas  autónomas
orientadas  académicamente  (p. e.  resolver
un  problema  de  matemáticas  en  la  segunda
lengua).
Esta  diferencia  en  los  resultados,  que  para  él
delimita  tres  tipos  de  candidatos,  le  lleva  a
proponer  un  marco  teórico  para  la definición  de  la
pro-ficiencia  lingüistica  (lanciuage  pro-Ficiency),
en  el  que  12) distingue  tres  dimensiones:  básica,
comunicativa  y  autónoma;  22)  identifica  tipos  de
conocimiento  y destrezas  implicados  en  cada  rasgo;
y  7Q)  considera  separadamente,  para  una  tarea
dada,  demandas  lingüísticas  de  otras  demandas
cognitivas.
Corno  escala  preliminar  del  conocimiento
lingüístico  y  áreas  de  destrezas,  este  autor
adopta  el  marco  propuesto  por  él  mismo  y  Swain  (
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Canale  y  Swain,  1980)  para  el  uso  de  la  lengua
comunicativa,  que  contempla  los  siguientes
componentes:
1.  competencia  gramatical, que  consiste  en  el
dominio  del  código  lingüLstico  (reglas  de
formación  de  palabras  y  de  oraciones,  léxico,
pronunciación,  etc.).
2.  competencia  sociolingiiLstica, que supone el
dominio  del  uso apropiado  y  comprensión  de  la
lengua  en  diferentes contextos sociolingüisticos,
haciendo  hincapié  en la propiedad de significados
y  -Formas.
3.  competencia  discursiva, que  consiste en el
dominio  de  cómo  combinar  e  interpretar
significados  y  formas  para  conseguir  un  texto
unificado  de  maneras diferentes  (una conversación
informal,  una argumentación, una receta de cocina,
etc.),  usando  elementos  de  cohesión  para
relacionar  las  formas  (uso  de  los  pronombres,
sinónimos,  palabras  de  transición,  estrucuturas
paralelas)  y  reglas de  coherencia para organizar
los  significados  (conseguir  relevancia,
desarrollo,  consistencia, proporción  de  las
ideas).
4.  competencia  estratégica, que consiste en el
dominio  de estrategias verbales y no verbales para
compensar  fallos  en la comunicación  debidos a una
competencia  insuficiente  o  limitaciones  de
actuación,  y  para  resaltar  el efecto  retórico  de
las  emisiones  (utterances).
A  la  luz  de  esta  escala,  se  pueden
interpretar  las  tres  dimensiones  de  la
pro-Ficiencia  ling’ística  y  establecer  las
relaciones  que existen entre ellas.
La  pro-Ficiencia lingüística básica comprende
los  universales  relacionados con la lengua que  se
requieren  para  los usos lingüísticos comunicativo
y  autónomo.  Sin  embargo,  estos  universales
constituyen  sólo  los límites  —  y  de ahí sólo una
parte  —  de  estasotras  dimensiones. El resto de la
proficiencia  comunicativa  y  autónoma  de  un
individuo  es,  probablemente, el  resultado de  la
socialización  y,  posiblemente  en menor escala, de
diferencias  individuales  de  personalidad,
inteligencia,  modo  de  aprendizaje,  motivación,
etc.
Las  proficiencias comunicativa y autónoma se
diferencian  en que la competencia sociolingüistica
recibe  más  énfasis  en  los  usos  de  la  lengua
comunicativa,  mientras  que  la  competencia
gramatical  se  tiene más  en cuenta  en  los  usos
autónomos.  Con  este  en-Foque en  mente,  Canale
(1983)  afirma  que  no  se  puede  examinar  la
prof iciencia        lingüística         comunicati va
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(communicativeproficiency)  a  través  de  tareas
autónomas  o  viceversa. También  sostiene  que  la
proficiencia  es sólo uno de  los complejos sistemas
cognitivos  que  interaccionan  en  la  realización
(performance)  de  cualquier tarea  de  la  lengua..
Para.  él,  la  investigación  de  la  proficiencia
lingüística  es  fundamental  en  el  campo  del
testing,  pero la ve sólo como parte de un esfuerzo
más  amplio  y multidisciplinar,  algo con  lo  que
estamos  absolutamente de acuerdo.
De  todas  maneras,  el  modelo  de  Canale
proporciona  una  herramienta de  trabajo muy  ttil
que  es  preciso  tener  en  cuenta  en  el  diseo  de
exámenes  de  lengua,  puesto  que  incluye  una
variedad  de  elementos  (lingüísticos,  contextuales,
pragmáticos,  estrátegicos)  que  hay  que  considerar
si  nos  proponemos  evaluar  la  lengua  desde  una
perspectiva  comunicativa.
Unos  planteamientos  similares  animan  a
Cummins  (1983)  a presentar  un marco  teórico que
intente  facilitar  la discusión de una variedad de
asuntos,    relacionadas   todos   ellos  con    el
desarrollo  de  la  proficiencia  lingüística
(languageprof  iciency)  en  contextos  educativos
(enseanza,  exámenes etc..).
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Cummins  sostiene  que  la  proficiencia
lingüística  se  puede conceptualizar a lo largo de
dos  líneas  cruzadass. En  primer lugar,  está  la
línea  horizontal  que se  refiere a la cantidad de
apoyo  contextual  disponible. para  expresar  o
recibir  siginificado.  Un  extremo  de  la  límea
aparece  incrustado  en el  contexto y  el otro  al
margen  de  él: en  el primero  se  puede  producir.
negociación  de  significados,  y  pueden  estar
presentes  elementos  paralingüísticos  para  que
exista  comunicación;  mientras que  en el segundo,
en  cambio,  la  comunicación  se  fundamenta
básicamente  en  elementos  lingüísticos.  La
comunicación  incrustada  en  el  contexto  es  la  más
frecuente  en  nuestra  vida  cotidiana  ,  mientras  que
la  de  contexto reducido es más  propia  del  aula.
En  segundo lugar, la línea vertical marca
los  aspectos  del  desarrollo  del  dominio
comunicativo  (prof iciency)  en términos  del grado
de  implicación  de la  actividad cognitiva  en una
tarea  o  actividad  determinada.  La  implicación
cognitiva  se  puede conceptualizar  de acuerdo con
la  cantidad  de  información  que  se  puede  procesar,
simultáneamente  o  en  sucesión  cercana,  por  el
individuo  para  llevar  a  cabo  la  actividad  en
cuestión.
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Con  este  marco, Cummins trata de integrar la
distinción  entre  destrezas  comunicativas
interpersonales  básicas  (BICS: BasicInterpersonal
CommunicativeSkills)  y  la  proficiencia
linguística  cognitivo/académica  (CALP:  Cognitive
AcademicLanuageProficiency),  a  través  de  la
relación  de  continuidad  que  establecen  los
movimientos  de  arriba  a  abajo,  de  derecha  a
izquierda  o viceversa.
Vemos,  pues,  que  en  el modelo  teórico  de
Cummins  también  intervienen  varios  componentes
constitutivos  de  la pro-Ficiencia  lingüistica.  Su
presentación,  en  -forma de  lineas  continuas  que  van
de  un  lado  a otro  y eventualmente  pueden  cruzarse,
le  permite  matizar  la  intensidad  de  la presencia
de  estos  componentes.  Sin  embargo,  el  mismo  autor
acepta  que  esta  relación  de  continuidad  no
constituye  la  tnica  dimensión  que  requiere
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consideración  en  un marco  teórico diseado  para
incorporar  todos  los aspectos  de la pro-ficiencia
lingüística  o  la  competencia comunicativa.
Spolsky  (1989)  se basa  también  en el
testing  para  manifestar sus  opiniones  sobre  la
competencia  comunicativa  y la pro-ficiencia. A-firma
que  los  exámenes  de  lengua  deben  medir  el
conocimiento  lingüístico de un individuo, así como
su  nivel  de uso  y de pro-Ficiencia. De este modo,
para  él  una teoría de la competencia comunicativa
es  la  teoría  de  ese  conocimiento  y  esa
pro-ficiencia.
Para  delimitar  el  alcance  de  estos
conceptos  respecto  a los exámenes,  Spolsky parte
de  la siguiente pregunta: ¿qué signi-fica saber una
lengua?
Si  hablamos en términos de pro-Ficiencia
general  (cieneral prof iciency), podemos  contestar
que  el  conocimiento  lingüístico  es un  todo.  De
otra  parte,  podemos asumir  que  el  conocimiento
lingüístico  está  fraccionado  en  estructuras
individuales  —  las  reglas y los items léxicos— de
tal  modo que  el conocimiento de esas reglas y esos
items  sea  lo que  hay que  medir.  Y,  en  ‘ltimo
lugar,  podemos  aceptar  que  el conocimiento se mide
por  la  habilidad del individuo para llevar a cabo
58
funciones  lingüisticas  determinadas  y  para
utilizar  la  lengua  de  forma  específica  en
situaciones  definibles.
Cada  una de estas interpretaciones deriva de
un  concepto teórico  diferente de la naturaleza del
conocimiento  lingüístico  gramatical, estructural,
funcional.  El  conocimiento  lingüístico funcional
:0.  rece  un  nivel más  holístico: el  más simple de
los  exámenes  funcionales asume  la posibilidad de
‘describir  la  proficiencia  lingüística  como  la
habilidad   para    llevar  a cabo  algunas  tareas
definidas   que    implican   la utilización   de .la
lengua.
Aunque  Spolsky se inclina, en principio,
por  los  exámenes funcionales, se  le plantean, sin
embargo,  problemas  en  el  caso  de  tener  que
confeccionar  un examen de proficiencia  lingüística
valido.  Este investigador considera una limitación
fundamental  la  imposibilidad  de  una  traducción
directa  de  términos  funcionales  a  estructurales,
así  como  el  ‘problema  de  determinar  cuáles  de  las
muchas  funciones  que  cumple  la  lengua  deben
incluirse  en  un  examen  de  proficiencia
lingüística.
Una  posible  solución,  segin  este  autor,  la
ofrecerían  las guias  de ACTFL  a  las  que  nos
referiremos  más  adelante  (cfr.. p81),  si  bien
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tampoco  las  considera la  respuesta  final  a  la
necesidad  de  una  descripción  d  la  pro-Ficiencia
lingüística,ni  cree que conformen una descripción
plena  de  la competencia  comunicativa.. Su opinión
es:  que  parte  de  la  respuesta  reside  en  la
construcción  de  la  propia  competencia
comunicativa.. Pero,  al mismo  tiempo,  las teorías
sobre  la  competencia comunicativa no han aclarado
la  relación  entre función  y estructura y tampoco
han  proporcionado  una base teórica para describir
exhaustivamente  los componentes de la proficiencia
lingüística  o  para establecer  los limites  entre
ellos..
Volviendo  a las consideracions  prácticas,
Spolsky  afirma  que es  importante  notar  que. la
teoría  no  toma  ninguna  decisión  “a  priori’”
respecto  a lo que se debería incluir en un examen:
sólo  establece  posibles  dimensiones.  Cree,  sin
embargo,  que  planificando  bien  los  usos  del
examen,  se  pueden exponer  todas las  dimensiones
posibles  de  la  competencia  comunicativa.  En
realidad,  este  autor  considera  que  es  el
examinador  quien debe decidir cómo proceder con la
máxima  eficacia  para obtener  una medición lo más
precisa  posible  y  de  las  menores  dimensiones
-.  posibles.  Aadiríamos,  por nuestra  parte, que no
se  debe  tratar de la tarea de un solo examinador,
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sino  que  es  un  trabajo  para  realizar  por  un  equipo
compuesto      de     lingüistas,     enseantes     y
examinadores..
Un  autor  cuyas  aportaciones  resultan  de
capital  importancia es Bachman  (1990), que  destaca
la  necesidad  de contar con una definición clara y
explicita  de  lo que  es la  habilidad lingüística
cuando  nuestro  objetivo  es  la  confección  y
utilización  de exámenes de lengua.
Buen  conocedor de las ideas de otros teóricos
(Carroll,  1968;  Hymes,  1982;  Hailiday,  1976;
etc..), Bachman  observa cómo  la concepción  de la
prof iciencia lingüística se ha ido ampliando  a la
vez  que  se  h  reconocido  la  importancia  del
contexto  más  allá  de  la  oración  para -  la
utilización  adecuada de la lengua..
El  contexto  comprende tanto el discurso, del
cual  forman  parte las  emisiones  simples y  las
oraciones,  como  la situación sociolingüistica que
gobierna,  en  una amplia  extensión, la naturaleza
del  discurso,  tanto  en  la  forma  como  en  la
función.. Junto con el reconocimiento del contexto,
en  el que tiene lugar la utilización de la lengua,
también  se  reconoce  la interacción dinámica entre
el  contexto  y el  propio discurso,  así como  una
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visión  dilatada de la comunicación que  es  algo más
que  la simple trans-ferencia de información..
Para  Bachman  (op.  cit.),  la  habilidad
lingüistica  comunicativa  —  CLA  (Communicative
LanguaeAbility)  —  consta  de  conocimiento,  o
competencia,  y  de  la  capacidad  para  poner  en
práctica  o  ejecutar  esa  competencia  como  uso
lingüístico     comunicativo          adecuado      y
contextualizado.  Para  explicar  su  concepción  de  la
CLA  ,  Bachman  propone,  como  hemos  visto  en  otros
autores  anteriores,  un  marco   teórico  que,  en  su
caso  de  este  autor,  consta  de  tres  componentes.  En
primer  lugar,  se    encuentra  la  competencia
lingüistica,  que  está  formada   por  la  serie  de
componentes  de  conocimiento   especifico  que  se
utilizan  en  la  comunicación  a  través  de  la  lengua.
A  continuación,  tenemos     la  competencia
estratégica,  que  consiste  en   la  capacidad  mental
para  poner  en  práctica  los   componentes  de  la
competencia  lingüistica  en   el  uso  lingüístico
comunicativo  y     contextualizado.  En  última
posición,  encontramos       ios  mecanismos
psicofisiológicos  que    comprenden  los  procesos
neurológicos  y  psicofisiológicos  implicados  en  la
ejecución  real  de  la  lengua  como  fenómeno  físico.
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A  partir de este marco teórico básico,
Bachman  analiza  con precisión  cada  uno  de  los
componentes.  El  punto de arranque para su estudio
lo  constituye e]. análisis de los resultados de una
serie  de  experimentos realizados  con exámenes de
lengua  que  incluían  competencia  gramatical,
competencia      pragmática       y      competencia
sociolinguística  (Bachman  y Palmer,  1982).  Este
estudio  muestra  que  los  componentes  de  la
competencia  gramatical  y  la  pragmática  están
asociados,  mientras  que  los  de  la  competencia
sociolingüística  son diferentes  Como resultado de
las  conclusiones,  Bachman  y  Palmer  (op.  cit.)
propusieron  reagrupar  los  elementos  de  la
competencia  lingüística  del  siguiente  modo  que
resumiremos  a continuación.
La  competencia pragmática, que se refiere
a  las relaciones entre los usuarios de la lengua y
el  contexto  de  la  comunicación,  incluye  para
Bachman:
12)  competencia ilocutiva : el conocimiento de
convenciones  pragmáticas  para  realizar
funciones  lingüísticas aceptables  ; y
22)  competencia sociolingüistica: el conocimiento
de  convenciones sociolingüísticas para
realizar  funciones lingüísticas apropiadas en
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un  contexto  dado.
La  competencia  ilocutiva  se  usa tanto para
expresar  la  lengua  con  cierta  fuerza  ilacutiva
cuando  se  tiene  el  turma  de  palabra,  como  para
interpretar  la  fuerza  ilacutiva  de  la  lengua,
cuando  el  turno  de  palabra  lo  tiene  el
interlocutor.  El  dominio  de  dicha  competencia
supone  una distinción entre forma y función; p.e.,
la  emisión  “hace  calor  ¿no?”  puede  ser  una
aseveración,  o puede significar  “abre la ventana”,
o  incluso  transmitir  una  actitud  sarcástica,
porque  en realidad lo que hace es frío.
Respecto  a la descripción de funciones,
Bachman  se  basa fundamentalmente  en  las  macro—
funciones  propuestas  por Hailiday  (1975), que  él
reclasifica  como  ideacionales,  manipulativas,
heurísticas  e  imaginativas.  Observa  como  la
mayoría  de  LISOS  de  la  lengua  implican  la
realización  de  varias  funciones  a  la  vez  en
emisiones  conectadas  y que son, precisamente,  las
conexiones  entre  las funciones lo que proporciona
coherencia  al  discurso. La  competencia  ilocuti.va
nos  permite,  pues,  utilizar  la  lengua  para
expresar  un  amplio  abanico  de  funciones  e
interpretar  la  fuerza ilocutiva  de las emisiones
en  el  discurso. La propiedad de estas funciones y
el  modo  en que  son llevadas  a cabo  varia de un
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contexto  a  otro,  según  una  gran  variedad  de  rasgos
socioculturales  y  discursivos.
La  competencia sociolingüistica supone la
sensibilidad  para,  o  el  control  de,  las
convenciones  del  uso de  la lengua,  determinadas
por  rasgos  del  contexto especfico  de utilización
de  la  lengua. Esta  competencia  es  la  que  nos
permite  llevar  a  cabo  funciones lingüisticas  en
los  modos apropiados al contexto.
Como  parte  de  la  competencia
sociolingüistica,  Bachman  incluye las  siguientes
habilidades:
—   sensibilidad  para diferenciar dialectos o
variedad  en la lengua;
—   sensibilidad  para las diferencias en el
registro;
—    sensibilidad  para la naturalidad  (ese concepto
un  poco  escurridizo de  “como   lo haría  un
hablante  nativo”);  y, por   último, habilidad
para  interpretar  referencias   culturales y
figuras  de  habla lo  cual,  a   veces, puede
interpretarse  también  como    parte del
conocimiento  léxico:  dichos,   expresiones,
etc.).
En  sintesis,  para Bachman la competencia
lingüística  comprende  dos tipos  de competencias:
la  organizativa  y la  pragmática. La organizativa
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consiste  en  El conocimiento empleado para crear o
reconocer  emisiones  gramaticalmente  correctas, en
comprender  su  contenido  proposicional,  y  en
organizarlo  para  formar textos orales o escritos.
La  pragmática  incluye los  tipos de  conocimiento
que,  además  de los  incluidos en la organizativa,
59  Emplean  Efl  la  actuación contextualizada y en la
interpretación  de  actos  ilocutivos  socialmente
apropiados.  Estas  competencias  suponen  el
conocimiento  de las funciones lingüísticas, de las
reglas  sociolingüísticas  de  propiedad,  de
referencias  culturales y del lenguaje figurado.
Respecto  a  la  competencia  estratégica,
Bachman  la  considera como una parte  importante de
todo  el  uso de  la lengua comunicativa,  y no sólo
cuando  las  habilidades  lingüísticas  son
deficientes  y se deben compensar por otros medios.
Para  ello, amplia la formulación de Faerch
y  Kasper  (1983),  los  cuales  definen  las
estrategias  comunicativas  desde una  aproximación
psico].ingüista, cuyo modelo de producción de habla
consiste  en  una primera fase de planificación que
incluye  objetivos  comunicativos  y  un proceso  de
planificación.  Además, estos autores asignan a los
objetivos  comunicativos  un  elemento  accional
(asociado  a los actos de habla), un elemento modal
(asociado  con  la  relación  de  roles  entre  los
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interactuantes),  y  un  elemento  proposicional
(asociado  con  el  contenido  del  acontecimiento
comunicativo).  El proceso de planificación, supone
la  interacción  entre el  objetivo  comunicativo  y
los  recursos  comunicativos y  la evaluación de la
situación  comunicativa. La otra -fase del modelo es
la  de  ejecución:  el  proceso  neurológico  y
-fisiológico que  lleva a  cabo el plan que resulta
en  la utilización de la lengua.
En  su ampliación de este modelo de Faerch y
Kasper  (1983), Bachman aade  tres componentes  a  la
competencia  estratégica,  ya  que  la  considera
iÑplicada  en  todo el proceso de la comunicación y
no  sólo cuando esta se rompe. Estos tres elementos
son  la  evaluación,  la  plani-ficación  y  la
ejecuci ón.
La  evaluación  nos  permite  identi-ficar
información,  determinar  qué  competencias
lingüísticas  están  a  nuestra  disposición,
comprobar  las  habilidades y  el conocimiento  que
comparte  nuestro  interlocutor, así  como  evaluar
hasta  qué  punto  se  ha  alcanzado  el  objetivo
comunicativo.
La  planificación  recoge  items  relevantes
(gramaticales,        textuales,         11ocutivos,
sociolingüísticos)      de       la      competencia
sociolingüística    y     -formula   un   plan   cuya
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realización  se  espera que  alcance  los  objetivos
comunicativos.
La  ejecución  extrae  los  mecanismos
psicofisiológicos  relevantes  para  ejecutar  el  plan
en  la  modalidad  y  canal  apropiados  al  objetivo
comunicativo  y al contexto.
Una  cuestión  importante respecto a cómo ve
Bachman  la  comunicación es  que,  para  él,  esta
implica  un  intercambio dinámico  entre contexto y
discurso,  de  tal manera  que el  uso de la lengua
comunicativa  no  se caracteriza simplemente por la
producción  o interpretación de textos, sino por  la
relación  que  se  obtiene  entre  el  texto  y  el
contexto  en  el  que  ocurre.  La  interpretación  del
•    discurso  requiere  la habilidad  en la utilización
de  competencias  lingüísticas  disponibles  para
evaluar  el  contexto  en  busca  de  información
relevante  para  relacionarla  con información en el
discurso.  La función de la competencia estratégica
consiste  en relacionar la información nueva que  se
va  a  procesar con  la información  disponible que
sea  relevante  y  proyectar  todo  ello  en  la
utilización  más  eficaz  de  las  habilidades
lingüísticas  existentes.
Respecto  a los mecanismos psicofisiológicos,
Bachman  simplemente  menciona  la  necesidad  de
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tomarlos  en  cuenta, dada  su intervención  en  la
producción  de la lengua.
Resumiendo,  para  Bachman  la  habilidad
lingüistica  comunicativa  consiste en  competencia
lingüística,  competencia  estratégica y mecanismos
psicofisiológicos.  La  competencia  lingüistica
incluye  la  competencia  organizativa que consta de
competencia  gramatical y textual, y la competencia
pragmática  que consiste en competencia  ilocutiva y
sociolingüstica..  La  competencia  estratégica  se
considera  como  la  capacidad  que  relaciona  la
competencia  lingüística,  o  conocimiento  de  la
lengua,  con  el conocimiento por parte del usuario
de  las  estructuras de  la lengua y los rasgos del
contexto  en  el cual  tiene lugar la comunicación.
La  competencia  estratégica lleva a cabo funciones
de  evaluación,  planificación  .y  ejecución  para
determinar  los  medios más efectivos para alcanzar
el  objetivo  comunicativo.  Los  mecanismos
psicofisológicos  implicados  en la  utilización de
la  lengua  caracterizan el  canal y el modo en los
cuales  se lleva a cabo la competencia.
La  concepción  de  Bachman  de  habilidad
lingüística  comunicativa,  por  su  complejidad  y
claridad  de  exposición,  resulta  enormemente
esclarecedora  y práctica. Su modelo de componentes
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y  sus  definiciones  proporcionan  una  base teórica
que  hay  que  tener  en  cuenta  si  nos  planteamos
disear  un  examen cuyo  objetivo  sea  evaluar  la
habilidad  lingüística  comunicativa  de  un
candidato..  Las  aportaciones  de  Bachman  no  sólo
resultan  de  utilidad en  la fase  de  diseo  de un
examen,  sino  que  también  encuentran  una  alta
aplicabilidad  en  el proceso de evaluación gracias
a  la  base  teórica  y  a  la  in-Formación que
proporcionan  para  la elaboración  y  fijación  de
criterios.
1.3.3..   Problemas de delimitación de los conceptos
en  el campo de los exámenes.
Si  resulta  difícil aunar criterios en el
plano  de  la discusión  teórica, no lo es menos en
el  terreno  de la aplicación: ert este caso., el del
testing.
Si  un candidato toma un examen comunicativo
de  lengua—  del  tipo  de pro-Ficiencia  —  se  supone
que  lo  que  el  que  examen  nos  va  a  revelar  es  la
competencia  comunicativa  de  esta  persona.  Pero,
¿es  realmente  así?
70
Morrow  (1981) no tiene ninguna duda de que
los  exámenes  comunicativos  son  pruebas  para
evaluar  la  actuación  de  un  candidato  y,  si  el
examen  es  de  prof  iciencia,  está  más  claro  todavía.
En  ningIn  momento se  plantea  este  autór  que  pueda
existir  cualquier  otra posibilidad.  Pará Morrow,
la  problemática  del examen  comunicativo surge en
otros  estadios  como en  el de  la medición  y  la
fiabilidad.
Wesche  (1983) entiende que la competencia
comunicativa  (que  incluye  la  competencia
gramatical)  constituye  la  base  de  un  examen
comunicativo.  De este modo, el examen comunicativo
evalia  la  habilidad para  alcanzar  objetivos  de
necesidades  lingüísticas;  eval’a la  actuación en
un  abanico  de  situaciones;  eval’ta objetivos
específicos,  y,  controla, como  deben hacer todos
los  exámenes,  los  requisitos  necesarios  de
fiabilidad  y  factibilidad. Para  Wesche, la mayor
dificultad  al  construir un examen comunicativo no
reside  en  establecer  muestras  vl idas  de
comportamiento,  sino  en  encontrar  medios  de
evaluarlas  con fiabilidad.
Observamos  que este lingüista habla de la
competencia  comunicativa  como  base  del  examen
comunicativo,  y,  sin  embargá  después  habla  de
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“evaluar  la  actuación”.. Lo que no especifica es a
qué  se  refiere con  actuación: si  al acto verbal
observable,  o si su idea de actuación guarda algún
tipo  de  relación  con  la actuación chomskiana  en
cuanto  estadio di-ferente de la competencia.
Davies  (1985) afirma  que no  es exacto
hablar  de “examen comunicativo”, porque para él lo
que  hay  que  hacer  no  es  examinar
“comunicativamente”,  sino  examinar  la  lengua
comunicativa.. Cualquier  examen  que  en-frente al
candidato  con  con un  problema que  no sea  en Si
mismo  un  problema  lingüístico,  pero que requiera
la  lengua para encontrar una solución es un examen
de  lengua comunicativa.  -
Davies,  acérrimo  de-fensor  de  la  relación  que
existe  entre  la enseWanza  y el testing, mantiene
que  la  lengua no  se puede ni ense?iar ni examinar
separadamente.  En  algunos  casos  la  metodología
adoptada  para examinar la lengua es  un  re-flejo  del
“syllabus”;  en  otros, es  la  teoría  lingüística
re-flejada en  el propio  examen  lo  que  promueve
cambios  en el diseíÇo curricular.
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Rea  (1985)  parte  de  la  definición  de
competencia  comunicativa  propuesta por  Canale  y
Swain  (1980).  Centrándose  en  el  tema  de  los
exámenes,  esta  autora afirma  que  resulta  confuso
decir  que  examinar  lengua  comporta descubrir  lo
que  sabe el candidato respecto al uso de la lengua,
(competencia)  y cómo esta competencia se actualiza
en  actuación.  Se plantea, en cambio, la pregunta
de  cómo  se puede  evaluar la  competencia de otro
modo  que no sea a través de la actuación.
Para  aclarar esta  cuestión,  esta  autora
explica  que  existe  competencia definida  como el
conocimiento  almacenado  en  la  mente  de  un
individuo;  ahora  bien,  como  sistema  abstracto,
este  conocimiento no se puede evaluar de una forma!
directa.. Por otra parte, la actuadión, que es algo
que  el  individuo  hace  con  su  conocimiento
almacenado,  constituye  un  comportamiento
lingüístico  observable  y abierto  a la evaluación
di recta.
Rea  sugiere,  asimismo,  que  todo
comportamiento  lingüistico  constituye una muestra
de  actuación.  Desde  esta  perspectiva,  la
competencia  no puede estar sujeta a una evaluación
directa,  y  es sólo  a través  de la actuación del
modo  en  que  se  puede  inferir  niveles  de
competencia.  Rea  es partidaria  de acabar  con la
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distinción  entre  exámenes  orientados  a  la
competencia  y  exámenes de  actuación, puesto que,
para  ella,  en la práctica no existe más categoría
que  la de “actuación”.
Weir  (1988) observa, asimismo,  la existencia
de  un  problema potencial  respecto  a lo  que se
quiere  decir  con  “competencia”  y “actuación”  al
hablar  de  exámenes.  Para  él,  lo  razonable  es
hablar  de  exámenes referidos  a la “actuación” si
lo  que  se eval&a  es la actuación de un  individuo
en  una situación aislada; pero, en cuanto queramos
generalizar  sobre  la habilidad para manejar otras
situaciones,  la  “competencia” entrará  en  juego.
Sin  embargo,  Weir es  consciente de la dificultad
cjue plantea medir la competencia si no es a través
de  su  actualización  en  actuación:  “sólo  la
actuación  puede  ser directamente  observada  y  a
partir  de  ahí, eváluada”  (Weir: 1988  p.lO).  Es
más,  aade      que      cualquier      comportamiento
lingüístico,  incluso   completar   un   ejercicio  de
elección  mitltiple,  implica  necesariamente
actuación,  Y  que, en  la práctica,  la distinción
entre  actuación  y  competencia  resulta  difícil  de
mantener.
Como  hipótesis de trabajo, Weir  (op. cit.)
acepta  que  la actuación comunicativa se refiere a
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la  transmisión  y  recepción  de  significados
particulares  en  contextos particulares  y que  lo
que  se  puede examinar  es la  calidad  Cguality) y
efectividad  de  la actuación  observada  en  estas
circunstancias.  Para  medir  la  pro-Ficiencia
lingüística  (lanciuageprof  iciency)  de  modo
adecuado  en  cada  situación,  se  debe  tener  en
cuenta:  dónde,  cuándo, cómo, con quién, y por qué
se  va a usar la lengua, así como sobre qué  temas  y
con  qué  efecto se va a hablar.  Weir plantea que,
aunque  está  aceptado  que  la  competencia
lingüística  es  una  parte  esencial  de  la
competencia  comunicativa,  el  modo  en  que  se
relaciona  la  primera con  la segunda  ( o bien con
la  actuación  comunicativa) no  ha sido  explicado
suficientemente  a  través  de  investigaciones
empíricas.  “No  es  posible  hacer  comparaciones
realistas  hasta  que se  investiguen métodos  para
evaluar  la  prof iciencia,  al  realizar  tareas
comunicativas  relevantes,  que  sean  fiables,
efectivos  y válidos”  (op. cit, p.12).
A  nuestro  entender, las aproximaciones de
Rea  y  Weir  son  esencialmente  correctas.. El
problema  parece residir en el desajuste que existe
entre  el  diseÇo del  e>amen y  su  administración
real.  Es  decir,  cuando  diseamos  un  examen
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comunicativo  de  proficiencia  —  dejemos  aparte  los
exámenes  de  diagnóstico,  aprovechamiento,  o  de
cualquier  otro tipo,  diseados  de acuerdo con las
características  y  objetivos  del  desarrollo
curricular  —  debemos  tener  en  cuenta  diversas
consideraciones  ( cfr. capitulo  II).
En  primer  lugar, debemos tener claro qué
queremos  averiguar  con ese  examen. La  respuesta
inmediata  sería  que  lo  que  buscamos  es  la
competencia  comunicativa  del candidato puesto que
se  trata de un examen comunicativo. Pero, ¿ es, en
efecto,  la  competencia lo  que vamos a sacar a la
luz?  Porque sobre  lo que  vamos a  poder  basar
nuestra  evaluación no es realmente sobre lo que el
candidato  es  capaz de  hacer, sino  sobre lo  que
efectivamente  ha hecho.
Creemos  que la competencia  incluye no sólo
conocimientos,  sino  también  la  capacidad  para
ejecutar  dichos  conocimientos —  o  sea, actuación.
Pero  lo  que medimos  con un  examen  no  son  los
conocimientos  del  candidato ni  la capacidad para
su  ejecución,  sino sus  “acciones”. Así pues, nos
parece  que,  dentro de]. paradigna comunicativo, no
se  puede  hablar  de  exámenes  orientados  a  la
competencia  y  orientados a la actuación: se trata
de  averiguar la competencia—actuación  reflejada en
la  “acción”.
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Quizá  estamos  enfrentándonos  también  a  un
problema  de  ambigüedad  en  la  terminología:
“actuación”  (performance)  en  el  sentido  chomskiano
y  actuación.  (performance  )  como  simplemente  “el
resultado  de  hacer  algo”  son  conceptos  que  pueden
con-FLindirse.  Cualquier  examen,  sea  del  tipo  que
sea,  se enfrenta  con  las  “acciones  hechas”,  con
los  “actos”  del  candidato.  Estos  “actos”  nunca
podrán  ser  nada  más  que  muestras  de  lo  que  es
capaz  de  hacer.  Por  razones  obvias,  para  evaluar
la  competencia  comunicativa  de  una  persona  no
podemos  pasar  una  semana  con  ella,  haciendo  un
seguimiento  de  cómo  usa  sus  destrezas
comunicativas  en  el  contexto  de  la  segunda  lengua
en  cuestión.  Bien  es  cierto,  que,  cuanto  más
acotado  esté  el  examen,  será  más  fácil  salvar  el
desajuste  que  separa  lo  que  una  persona  es capaz
de  hacer  de  los  “actos”  efectivos  que  hace.  Por
ejemplo,  si  se  hace  un  examen  de  inglés  para
telefonistas  internacionales,  consistente  en  una
prueba  de comprensión  auditiva  (hecha  a  través  del
canal  telefónico),  donde  se  dan  números,  topónimos
y  patronímicos  extranjeros,  se  deletrean  palabras,
etc.  y  también  se  exige  la  :jnteraccjón
(participación  oral)  del  candidato  que  tiene  que
practicar  diversas  estrategias  para  lograr  una
comunicación  efectiva,  si  se  produce  todo  eso,  se
-     77
puede  obtener  una idea  bastante clara  de lo que
esa  persona  es capaz  de hacer  a través  de  sus
“actos’
Sin  embargo, en un examen de prof iciencia,
destinado  a  una población  amplia y  heterogénea,
con  bagajes  culturales distintos,  con  objetivos
di-Ferentes, etc.,  las pruebas del examen no van a
poner  de  manifiesto todo  lo que  el candidato es
capaz  de  hacer; sólo  sacarán a  la  luz  algunas
muestras  de  comportamiento que, si el examen está
bien  hecho,  podemos  considerar  extrapolables  y
representativas  de  capacidades más amplias. Ahora
bien,  existen procedimientos  para lograr que un
examen  comunicativo  de prof iciencia  se construya
de  tal  modo que  resulte válido y fiable. De ello
nos  ocuparemos  con más  detalle en  el  siguiente
capitulo.
78
II.     LAEVALUACION  DEL  CONOCIMIENTO  DE  LA LEN6UA
En  este  capitulo  vamos  a presentar  las
dificultades  que  plantea  examinar  la  lengua,  asi
como  diferentes  tipos  de  exámenes  y  las  pruebas
más  adecuadas  para  cada  uno  de  ellos.
2.1..     Dificultades que plantea
En  primer  lugar,  evaluar  o examinar  la
lengua  nos  plantea  el  problema  de  tratar  de medir,
sea  cualitativa  o  cuantitativamente,  facultades
mentales:  algo  que,  en  principio,  sólo  podemos
hacer  indirectamente.  Contamos,  asimismo,  con la
dificultad  adicional  de  la complejidad  del  objeto
que  pretendemos  medir:  la lengua..
Va  hemos  visto  la  diversidad  de  opiniones
y,  en  el  caso  de  acuerdo  básico,  las  matizaciones,
que  suscitan  los  conceptos  de  competencia,
pro-Ficiencia  y,  todavia  más,  cuando  se  les  une  el
atributo  ucomunicativou.
En  segundo  lugar,  nos  encontramos  con  las
dificultades  derivadas  de  la  complejidad  del
propio  proceso  de  examinar,  como  problemas  de
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descripción,  medición  o  determinación  de  la
fiabilidad  y  la  validez.
2.1.1.   Evaluar y examinar.
Una  vez  más,  nos  tenemos  que  enfrentar  con
la  tarea  de  delimitar  y  aclarar  el  alcance  de  los
términos.  Evaluar  y  examinare  aunque  a  veces  se
usen  de  forma  indistinta,  no  tienen  por  qué
constituir  necesariamente  el  mismo  proceso.
El  Lonman  Dictionary  of  Applied  Lincuistics
(1985)  define  la  evaluación  como  “la  reunión
sistemática  de  información  para  propósitos  de  toma
de  decisiones..  La  evaluación  usa  tanto  métodos
cuantitativos  (exámenes)  como  cualitativos  (
observaciones,  valoraciones)  y juicios  de  valor”
(p.  98).
Por  otra  parte,  el  examen  (test),  segin  este
mismo  dicionario,  consiste  en  “cualquier
procedimiento  para  medir  la  habilidad,  el
conocimiento  o la  actuación”  (p. 291).
Baker  (1989)  considera  que  el  proceso  de
examinar  (testing)  está  invariablemente  asociado
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con  la  toma  de  decisiones  y sostiene que siempre
que  algo  o  alguien  está  sujeto  a  un  examen  se
produce  necesariamente  una  toma  de  decisión..  Por
lo  tanto,  para  él,  un  examen  es  un  modo  de  llegar
a  una  decisión  significativa,  sobrepasando  los
límites  de  la mera  medición..
Bachman  (1990)  afirma  que  la evaluación  no
conileva  necesariamente  el  testinci  y  viceversa:
los  exámenes  en Sí  mismos  no  tienen  por  qué ser
evaluativos  Un  examen,  para  este  autor,
constituye  un  tipo de  medición —  entendida  esta
como  el proceso de cuantificar las características
de  las  personas  seg’n  reglas  y  procedimientos
específicos  —  disePado  para  obtener  una  muestra
específica  de  comportamiento.. La  evaluación, por
su  parte,  se  puede  de-finir  como  la  agrupación  de
cierta  información  sistemática  con  el  fin  de
adoptar  determinadas decisiones.. Así pues, existen
exámenes  que no son evaluativos, porque no se usan
con  este  objetivo —  la  toma de decisiones —,  sino
que  tienen  fines  pedagógicos  como  servir  de  repaso
del  material  estudiado,  o  motivar  a  los alumnos
para  que  estudien  más.
En  líneas generales, estamos de acuerdo con
la  teoría  de  Bachman  acerca  de  que  evaluar
constituye  un  proceso  más  amplio  (también  más
complejo,  en  algunos  casos)  que  examinar.
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Igualmente,  compartimos  con  él  la  idea  de  que  el
propósito  de  la  evaluación  es  conducirnos  a tomar
una  decisión..  En este  sentido,  creemos  que  el
examen  TELE,  presentado  en  esta  tesis,  es  un
examen  evaluativo  ya  que  con  los  resultados  del
TELE  se  puede  establecer  si  los  candidatos  han
alcanzado  un determinado  nivel  de  conocimientos  de
la  lengua..  Tal  constatación  puede  conducir  a
decisiones  significativas  como  serian  si  ese
nivel  de  conocimiento  lingüistico  le permite  al
candidato  acceder  como  estudiante  al  sistema
educativo  espa?ol,  conseguir  un  empleo,  o
cualquier  otro  fin.
2. 1.2.    Los exámenes y su relación con la
enseanza  de la lengua..
Es  un  hecho  reconocido  por  todos  los
especialistas  que  existe  una  clara  relación  entre
los  exámenes  de  lengua,  su  enseíanza  y  los
estúdios  en  el  campo  de  la  adquisición  de  la
lengua.
En  los  ‘tltimos aos  hemos  visto  la  aparición
de  numerosos  exámenes  de  lengua  “comunicativos”,
surgidos  al  amparo  de  las  tendencias  metodológicas
enfocadas  en  este  sentido.  En E.E.U.U,  las famosas
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Oral  Prof iciency  Guidelines  de  ACTFL  constituyen
un  intento  de  proporcionar  unas  pautas  para
evaluar  la  lengua  hablada  —  a  través  de  una
entrevista:  OPI  (Oral Prof  iciency  Interview)  —,
desde       unos        presupuestos       sup est  amente
comunicativos.
Asimismo,  en  el  Reino  Unido,  a  los
tradicionales  certificados  elaborados  por  el
Cambridge  Examination  Board  —  First  Certificate  j
Encilish  y  Prof iciency  —  se  les  ha  dotado  de
pruebas  “comunic-  ias’t,  al  tiempo  que  se  ha
creado  otro  examen  —  PE.T.  (Preliminary  English
Test)  —  de  nivel  básico,  desde  un planteamiento
semejante.
Francia  también  ha  elaborado  dos  diplomas:
D.E.L.F.  (Dipl8me  Elementaire  de  Lancue  Française)
de    nivel    intermedio,    y    D.A.L.F.    (Dipl8me
Approfondi  de  Langue  Française)  de  nivel  avanzado,
con  el  enf oque  comunicativo  en  mente.
En  Espaa,  hoy  día,  se cuenta  asimismo  con
un  Diploma  de  Espaol  como  Lengua  Extranjera
(DELE),  niveles  básico  y  superior,  creado  por  el
Minsterio  de  Educación  y Ciencia,  cuyas  pruebas  se
han  diseado,  asimismo,  partiendo  de
planteamientos  comunicativos.
Dejando  aparte  si todos  estos  exámenes  son
verdaderamente  comunicativos  o  no,  lo  que  es
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cierto  es  que  constituyen  una  alternativa  a los
exámenes  tradicionales,  destinados  a  medir
únicamente  conocimientos  lingüístico—-Formales.  Es
innegable  que  esta  nueva  orientación  en el  testing
re-Fleja  los  cambios:,  experimentados  en  la
ense’anaza  de  lenguas  extranjeras,  cuyos  “syllabi”
ya  no  se  especifican  basándose  en  estructuras
gramaticales,  sino  en  categorías  nocio—
funcionales.
Del  mismo  modo  que  el  testing  se  ha
beneficiado  de  las  nuevas  corrientes  lingüísticas
—mostrando  los  cambios  en  la  orientación
metodológica  y  el  dise?o  curricular  —  es  posible
que  la  dirección  se  invierta  y  que  sea  ahora  la
nueva  orientación  en  el  testing  la  que  pueda
servir  para  propiciar  cambios  en  la  enseanza  de
la  lengua  o pueda  impulsar  el  desarrollo  de  una
nueva  programación  curricular.
De  todos  es  bien  conocido  el caso  de  los
diplomas  ingleses  antes  mencionados  (First
Certificate  y  Prof iciency),  que  han  dado  origen  a
cursos  orientados  a preparar  candidatos  para  su
obtención,  potenciando  el  consiguiente  apoyo
metodológico  y  bibliográfico..  También  en  los
E.E.U.U..  el  auge  alcanzado  por  las  Oral
Proficiency  Guidelines,  como  punto  obligado  de
referencia  para  ciertos  niveles  de -lengua,  está
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promoviendo  cursos  dis&ados  bajo  esa  orientación,
asi  como  la  publicación  de  numerosos  libros  de
texto.
Por  otra  parte,la  mayoría  de  los  autores
actuales  se  inclinan  también  por  considerar  el
testing  como  parte  de  la enseanza  de  la  lengua.
Carroll  (1980)  deriva  el  diseWo,  tanto  de  los
programas  de  lengua  como  de  los  sistemas  de
testing  —  que  a  su  vez  se  interrelacionan’
activamente  —,  del  análisis  de  las  necesidades
comunicativas  del  aprendiente.
Harrison  (1983),  por  su  parte,  afirma  que  el
testinci  y  la  enseanza  están  íntimamente
relacionados,  ya  que  proporcionan  al  profesor  y  al
alumno  información  Ltil  que  ambos  pueden
aprovechar  .
Madsen  (1983)  sostiene,  asimismo,  que  un
examen  bien  elaborado  puede  ayudar  al  alumno
creando  una  actitud  positiva  hacia  la  clase,
puesto  que  la  descripción  de los  contenidos  del
examen  es  una  forma  de  definir  los  objetivos  del
aprendizaje.  Esto  será  así,  siempre  y  cuando
exista  una  relación  bien  planteada  entre  lo que  se
enseffa  y lo  que  se  examina.
Para  Rea  (1985),  el  testing  es,  asimismo,
una  parte  integral  de  los  procesos  de  ense?anza  y
aprendizaje  y,  desde  este  punto  de  vista,  propone
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un  modelo  de evaluación,  integrado en el proceso
de  aprendizaje  de la  lengua  sobre  el  que  nos
extenderemos  en  el capítulo referido al diseo  de
exámenes.
Baker  (1989) resalta  también  la influencia
beneficiosa  que  puede tener  el diseo  de buenos
exámenes  para  producir  cambios  en  el  dise?o
curricular.  Para  este  autor,  la  existencia  de
buenos  exámenes  comunicativos  de  lengua generará
la  creación  de programas de lengua con un enf oque
comunicativo..
Bachman  (1990) sostiene, por último, que los
avances  experimentados  en los  exámenes de lengua
no  surgen  de la  nada, sino  que están impulsados
por  los  nuevos  conocimientos  relativos  a  los
procesos  de  adquisición y ense?anza de la lengua.
Y,  en  contrapartida, las  investigaciones  en  el
campo  de  los  exámenes  de  lengua  pueden
proporcionar  tanto  herramientas  prácticas  como
reflexiones  teóricas  que  permitan  promover  el
estudio  de  los  procesos  de  adquisición  de  •la
lengua  e impulsar el desarrollo de su  ens&anza.
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2.l.    Necesidad  de  los  exámenes..
Desde  un  punto de  vista  práctico,  los
exámenes  son  absolutamente necesarios  porque, al
ser  instrumentos  de  evaluación,  nos  sirven  para
tomar  decisiones  significativas, substituyendo  a
procedimientos  más  lárgos. y  complejos. Es decir,
si  nos  planteamos  averiguar  el  nivel  de
pro-Ficiencia  de  una  persona  en  una  lengua
determinada,  lo  podemos hacer conviviendo con esa
persona  equis  horas o  días, para evaluar así sus
capacidades  en  los distintos  usos de  la lengua.
Este  procedimeinto  evidentemente es largo, costoso
y  poco  viable. La  otra forma  es a  través de un
examen,  planteado  de tal  manera  (y ahí radica su
dificultad)  que  podamos obtener efectivamente  esa
información  con validez y fiabilidad.
De  lo anteriormente expuesto podemos deducir
que  los  exámenes de lengua son necesarios no sólo
en  Si  mismos sino también por sus aportaciones al
desarrollo  de la investigación en el terreno de la
adquisición  y  la enseanza  de la lengua. También
son  parte  substancial del  diseo  curricular:. un
buen  programa  de lengua  se debe completar con un
buen  sistema  de testinci.
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2.1.4.  Requisitos de un buen examen.
Para  que efectivamente un examen de lengua
sea  el  substituto  de  un  procedimiento  más  largo  y
sirva  para  tomar decisiones válidas y  fiables, es
necesario  que  cumpla  determinados  requisitos  o
posea  ciertas  características,  algunos  de  los
cuales  deberían darse en cualquier tipo de examen,
no  sólo en los de lengua.
A  continuación  veremos, a  través de las
opiniones  de  una serie  de autores, que en efecto
existen  parámetros como la validez —  que  un examen
mida  lo  que se  supone que  debe  medir  —  y  la
-fiabilidad —  la  consistencia de los resultados de
un  examen  —  que  nadie cuestiona. Por ello, cuando
examinemos  los  requisitos que  cada  uno  de  los
autores  aquí  seleccionados  considera  necesarios
para  un  buen  examen,  sólo  comentaremos  su  visión
de  la  validez  y  la  -fiabilidad  en  caso de que esta
aada  o  precise algo  respecto a las definiciones
de  estos  conceptos  que  acabamos  de  dar.
Para  Lado  (1960),  un  buen examen  debe  incluir
las  características  de  validez,  -fiabilidad,
posibilidad  de  calificación  (scorability),
economía  y  administrabilidad.  Respecto  a  la
característica  de  “posibilidad  de  calificación”
(no  olvidemos  que  21  trabajo  de  Lado  se  desarrolla
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en  los  aos  sesenta,  en  pleno  auge  de  los
procedimientos  psicométricos),  la  más  fácil  y
recomendable  para  este  autor  es  la que se hace  de
forma  “objetiva”,  incluso  mediante  procedimientos
mecánicos.  En  cuanto  a  la  economía,  Lado
considera  que es  una necesidad  práctica:  un  examen
se  debe  poder  administrar  en  un tiempo  prudente.
Por  lo  que  se  refiere  a la practicabilidad,  esta
supone  que  el  examen  se  pueda  dar  en  las
condiciones  necesarias:  aulas,  personal,  material
auxiliar  si  es  preciso  para  las  pruebas  (pizarra,
magnetófonos)  etc..
Oller  (1979)  también  considera  necesarias  la
fiabilidad  y  la  validez,  así  como  la
practicabilidad.  Esta  última,  para  él,  incluye  la
economía,  los  problemas  de  calificación  y  los
procedimientos  de  administración.  Por  otra  parte,
aporta  la característica  de  valor  instructivo,  que
se  refiere  a  la  facilidad  con  que  el  examen  se
puede  englobar  dentro  de  un programa  educativo,
orientado  a la ense?anza  de  lenguas  extranjeras.
Carroll    (1980)    establece    que    las
características  deseables  para  un  examen
comunicativo  son:  la  relevancia  —  su  forma  de
denominar  la  validez  —,  consistente  en  la medida
en  que  el  examen  refleja  aquellas  especificaciones
identificadas  en  un  análisis  de  las  necesidades
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comunicativas,  así  como  en  que  la  información
suministrada  por  el  examen  nos  permita  adoptar
decisiones  sobre  el  candidato.  También  propugna
tener  en  cuenta  la  aceptabilidad  por  parte  de  los
candidatos  del  contenido  y el  formato  del  examen.
Otro  rasgo  que  este  autor  considera  es  la
comparabilidad,  entendida  como  la  posibilidad  de
comparar  los  resultados  del  examen  obtenidos  en
diferentes  momentos  y por  diferentes  grupos.  A
nuestro  modo  de  ver,  este  concepto  se  identifica
con  lo  que  se  entiende,  por  lo  general,  como
fiabilidad.  En  último  lugar,  Carroll  considera  que
la  economía  de  tiempo,  esfuerzo  y recursos  es  otro
requisito  de  un  buen  examen.
Para  Harrison  (1983),  las  cualidades  de  un  buen
examen  son simplemente.  la fiabilidad,  la validez  y
la  practicabilidad.  Respecto  a la  validez,  precisa
que  debe  darse  validez  de  contenido:  lo que  va
incluido  en  el  examen;  así  como  validez  externa:
la  aceptación  del  examen  por parte  de profesores  y
estudi  antes.
Madsen  (1983)  considera  la validez  y  la
fiabilidad  como  características  imprescindibles  de
un  buen  examen.  Piensa  que  también  hay  que  tener
en  cuenta  el  “afecto”  como  un  factor  que  puede
crear  ansiedad  en  los  candidatos  e  impedirles
demostrar  lo  que  saben.
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Henning  (1987)  propone  diez  puntos  que
deben  tenerse  en  cuenta  en  cualquier  tipo  de
examen  de  lengua.  En  primer  lugar,  conviene
establecer  el  propósito  del  examen  —  lo  cual
implica  su  validez  —  junto  con  las  características
de  los  candidatos  para,  de  este  modo,  determinar
el  nivel  de  dificultad  del  examen.  Otro
presupuesto  consiste  en  la  precisión  de  la
medición,  esto  es,  la  fiabilidad:  si  la medición
no  es  precisa  ni consistente,  entonces  tampoco  es
fiable  y el  examen  queda  invalidado.  Es  necesario,
asimismo,  considerar  la  aplicabilidad:  la
aceptación  del  formato  y los  contenidos  del  examen
por  parte  de  los  candidatos.  Este  autor  incluye  la
relevancia  como  un  factor  determinante,  esto  es,
si  el  examen  se  ha  probado  con  una  muestra  de
personas  relevantes  que  nos  permita  determinar  si
el  examen  ya  se  puede  administrar  a  gran  escala  o
no.  El  poder  contar  con  formas  equivalentes  para
el  examen,  lo  que  Henning  denomina  replicabilidad,
también  debe  ser  un  rasgo  que  posea  un  examen.
Pára  Henning,  es  muy  importante  la
interpretabilidad  del  examen:  entender  cómo  es  la
forma  de  calificar  (scoring)  y  cómo  se  va  a
efectuar  esta.  Un  factor  práctico  que  este
investigador  no  olvida  es  la economía  del  examen;
con  ello  se  refiere  a  su  coste  en  dinero
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(material,  personal,  local,  etc..)  y tiempo.  Otro
elemento  de  índole  práctica  que  Henning  considera
es  la  disponibilidad;  con  ello,  se  refiere  a
exámenes  confeccionados  por  ciertas  instituciones,
que  se  suponen  al  servicio  del  público  pero  que,
sin  embargo,  en  la  práctica  son  difíciles  de
localizar.  En  iltimo  lugar,  menciona  la
aceptabilidad:  un  examen  debe  satisfacer  las
demandas  sociales  e  institucionales.
Para  Hughes  (1989),  los  exámenes  deben  ser
válidos,  fiables,  proporcionar  un  efecto
beneficioso  en  la enseianza  y ser prácticos.
Baker  (1989)  considera,  por  supuesto,  la
validez  y  la  fiabilidad  como  características
imprescindibles  presentes  en un  examen.  También
menciona  como  un  presupuesto  necesario  el  de  la
economía,  en  cuanto  a  los  medios  y  al  tiempo.  En
última    instancias      coloca    el     concepto    de -.
comparabilidad  la  posibilidad  de  comparar  los
resultados  de  diversos  tipos  de  exámenes.
En  síntesis,  podemos  afirmar  que  un  buen
examen  debe  poseer,  según  todas  las  opiniones,  las
características  de  fiabilidad  y validez  (conceptos
sobre  los  que  trataremos  con  mayor  profundidad  al
hablar  de  la  confección  de  un  examen  comunicativo
cap.  III,  3.1.).  También  es  necesario  cierto  tipo
de  practicabilidad,  que  incluiría  rasgos  corno la
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factibilidad  de  su  administración  (economia  de
tiempo  y  dinero),  la  aceptabilidad,  por  parte  de
los  candidatos  y  los  examinadores  (aceptación  del
formato,  las  instrucciones,  falta  de
complicaciones  técnicas,  etc..),  asi  como  la
existencia  de  un  buen  criterio  de  medición  o
evaluación  para  controlar  los  resultados.  En  el
caso  del  examen  comunicativo,  también  es  precisp
considerar  la  autenticidad  de  las  tareas
contenidas  en  las  pruebas.
2.2.    Clasificación de  los  exámenes.
La  tipologia  de  los  exámenes  de  lengua  se
puede  establecer  desde  varias  perspectivas:
atendiendo  a los  propósitos  para  los  que  un  examen
se  lleva  a cabo,  fijándonos  en  el  modo  de enfocar
la  lengua  y las  formas  adoptadas  para  evaluarla,  o
considerando  cuál  es  el  marco  de  referencia  y el
procedimiento  (o  procedimientos)  para  medir  o
evaluar  los  resultados..  En  cualquier  caso,  una
clasificación  no  excluye  la otra.
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•  2.2.1..  Según  el  objetivo  que  persigan..
Una  forma  de  clasificar  exámenes  es
atendiendo  a  la finalidad, para  la  que  se  han
realizado,  independientemente  de que  se vayan  a
usar  con  propósitos educativos  o que se utilicen
para  la  investigación.  En  este  sentido,  los
exámenes  se catalogan en los siguientes términos.
Por  una  parte,  tenemos  exámenes  de
clasificación;  como su nombre indica, estos sirven
para  “clasificar”  o colocar  alumnos en  el curso
que  sea más apropiado a su nivel de conocimientos.
La  mayoria  de  instituciones  dedicadas  a  la
enseíanza  de  idiomas  suele  contar  con  exámenes  de
este  tipo  que  administran  a  los  estudiántes  antes
de  asignarlos  a  una  clase  específica.
Dentro  del ámbito académico, y concretamente
en  el  aul  a,  suelen  1 levarse  a  cabo  exámenes  de
diagnóstico.  Estos  sirven  para  proporcionar
información  tanto  al  alumno  como  al  profesor
acerca  de  los  puntos  fuertes  y  los  débiles
respecto  a  lo  aprendido  en  la  clase.  Normalmente
cubren  poco  material,  el  formato  de  las  pruebas  es
similar  al  de  los  ejercicios  y  tareas  practicados
en  el  aula,  y  se  dan  con  cierta  frecuencia  a  lo
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largo  del  curso,  siendo  el  mismo  profesor,  -en
general,  el encargado de su confección.
En  esta  misma  linea  se  encuentran  los
exámenes  de aprovechamiento.  También pertenecen al
contexto  académico,  pero,  a  diferencia  de  los
anteriores,  suelen  administrarse  a  grupos  más
numerosos  que  el  que  componen  los estudiantes de
una  clase  concreta.  No  se  dan  con  tanta
frecuencia,  sino  en ciertos  momentos claves  del
curso  y  al final  de este.  Su  confección  puede
correr  a  cargo de  un sola profesor  o de un grupo
de  profesores  que  ensean  el  mismo  curso  y
establecen  un  examen  ctnico  para todas las clases
de  ese  nivel.  A  este  respecto,  Hughes  (1989)
diferencia  entre  los  exámenes  de  áprovechamiento—
progresión:  los  que  se  darian  en  ciertos  momentos
y  servirian  para  controlar  si  el  alumno  ha
aprendido  o  no;  y  las  de  aprovechamiento—final,
realizados  al  final  del  curso  y  que  determinarián
si  se  ha  aprovechad,o  el  curso  y,  segn  la
institución  o  el  tipo  de  estudios,  si  el
estudiante  pasa a otro nivel, si recibe una nota o
un  diploma,  etc. Para  Henning  (1987),  el examen
de  diagnóstico está en cierta medida dentro de los
de  aprovechamiento;  podriamos  decir  que  es
equivalente  al que  Hughes  llama  de  progresión.
9De  otra  índole  es  el  examen  de  pro-Ficiencia,
cuyo  objetivo  consiste en  determinar  el  nivel  de
competencia  lingüística  de  un  candidato,
independientemente  de  cómo  la  haya  adquirido.  La
proficiencia  se puede  referir  a  competencia  de  la
lengua  general”,  o puede  estar  enfocada  a
aspectos  específicos,  como  proficiencia  en  el
lenguaje  científico,  literario,  etc  Puesto  que  el
examen  objeto  de  esta  tesis  pertenece  a  esta
categoría,  más  adelante  nos  extenderemos  sobre
este  ipo  de prueba.
En  general,  la mayoría  de  expertos  en  el
tema  está  básicamente  de  acuerdo  con  esta
clasificación,  con  las  matizaciones  que  ya hemos
mencionado.  Creemos  conveniente  a’adir  también  un
tipo  de  prueba  que  varios  autores  (Lado:  1961,
Valette:  1967,  Henning  1987,  Bachman:  1990)
denominan  examen  de  aptitud,  cuyo  objetivo
consiste  en  predecir  el  posible  grado  de  éxito
de  un  alumno  al estudiar  una  lengua  extranjera.
Por  su  parte,  Baker  (1989)  establece  una
tipología  de  exámenes,  seg’.tn el  fin  para  el  se
vayan  a  usar,  dentro  de  programas  de  enseanza.  A
este  respecto,  distingue  los exámenes  destinados  a
la  admisión,  que  a  su  vez  reclasifica  en  de
ingreso  y de  clasifiçación.  Esto  es,  el examen  de
admisión  puede  estar  destinado  a  determinar  el
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ingreso  del  candidato  en  un curso  (su  superación
supone  la  entrada  en  él,  el  -Fracaso  la  no
entrada),  o  puede  estar  orientado  a  determinar  el
curso  idóneo  para  el  alumno  en  cuestión  ,  dando
por  sentada  su  admisión.  Otro  tipo  de  examen  es
el  de  progresión  (del que  ya  hemos  hecho  mención)
que,  según  este  autor,  funciona  como  acicate  para
motivar  la  aplicación  de  los  estudiantes;  también
puede  servir  de  base  para  objetar  decisiones  sobre
el  contenido  del  curso,  así  como  para  la
clasi-Ficación  del  aprendiente  y  para  obtener
información  enfocada  al  diseo  de  cursos  futuros.
En  tercer  lugar,  Baker  incluye  los  exámenes  de
salida,  un  trámite  usado  en  ciertos  medios
académicos  para  la  obtención  de  un  certificado,
aunque  estos  últimos  resultan  más  importantes
cuando  su  superación  supone  el  paso  a otro  curso.
Baker  menciona,  también,  un  tipo  de  exámenes
públicos:  son  los  abiertos  a cualquier  candidato  y
cuya  superación  comporta  la  obtención  de  un
documento  (certificado,  diploma,  etc,)  que
atestigua  unos  ciertos  conocimientos.  La
clasi-Ficación  de  Baker,  si  bien  aporta  una
terminología  propia,  parece  coincidir  en  gran
medida  con  la  establecida  al  principio  por
nosotros.  Sus  exámenes  de  ingreso  tienen  mucho  que
ver  con  los  que  hemos  llamado  de  clasificación.
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los  de  progresión  con  los de  diagnóstico  y los  de
salida  bien  podrían  equipararse  a  los  de
aprovechamiento..  Los  de  proficiencia,  por  su
parte,  podrían  encuadrarse  dentro  de  los  públicos.
Bachman  (1990),  con  el  rigor  que  le
caracteriza,  hace  una  clasificación  muy  precisa  de
los  tipos  de  examen,  según  diversos  presupuestos.
En  este  apartado  sólo  vamos  a  considerar  la
catalogación  que  efectúa  atendiendo,  por  una
parte,  a  la  aplicación  práctica  que  se  va  a hacer
de  los  resultados  de  ese  examen  y, por  otra,  al
contenido  del  propio  examen..
Si  los  exámenes  tienen  como  finalidad  la
admisión  en  un  centro  académico,  Bachman  distingue
entre  exámenes  de  selección,  ingreso  y
disponibilidad  (readiness)..  Cuando  se  trate  de
determinar  el  nivel  pedagógico  apropiado  o áreas
específicas  de  enseanza,  habrá  que  usar  exámenes
de  clasificación  y diagnóstico,  respectivamente..
Los  exámenes  de  progresión,  aprovechamiento,
conocimientos  adquiridos,  o nivel  de  dominio  nos
proporcionarán  información  sobre  cómo  proceden  o
deben  proceder  los  estudiantes  respecto  al
programa,  y  si  están  o  no  alcanzando  sus
objetivos.
Los  exámenes  de  aprovechamiento,  por  su
parte,  también  constituyen,  para  este  autor,  otro
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tipo,  dentro  de  una  clasificación  que  se  basa  en
el  contenido  de-Finido  por  un  “syllabus”..
Clasificación  esta  que  también  engloba  los
exámenes  de  proficiencia  y  los de  aptitud,  basados
ambos  en  una  teoría  de  proficiencia  de  la  lengua
(no  un  dominio  específico),  con  la diferencia  de
que  los  primeros  (los de  prof iciencia)  se fijan  en
el  uso  de  la  lengua  y  los  de  aptitud  están
orientados  a  determinar  los  procesos  de
adquisición..  Podemos  ver  que  la  tipología  de
Bachman  guarda,  relación,  asimismo,  a pesar  de  su
gran  matización,  con  la establecida  al  principio  ,
que  distinguía  entre  exámenes  de  clasificación,
diagnóstico  y  aprovechamiento,  como  propios  del
ámbito  académico,  y los  de  proficiencia  que  se
pueden  dar  dentro  o  fuera  de  la  institución
académica..
Para  concluir,  propongo  este  esquema  básico
de  los tipos  de examen  seg’tn su  objetivo:
tipos               objetivo
—  clasificación  : distribuir,  colocar  en  niveles
—  diagnóstico  : obtener  información
—  aprovechamiento  : obtenr  información,  calificar
—  prof  iciencia  : determinar  el  nivel
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2.2.2..  según la metodología que re-Flejen.
Esta  clasi-Ficación viene determinada por los
planteamientos  teóricos  que subyacen  al examen y
que1  al  tiempo,  sirven  para  encuadrarlo  dentro  de
un  determinado  en-f oque  metodológico.  La  teoría
subyacente  conileva  la  adopción  de  un  cierto  tipo
de  pruebas  que,  a  su  vez,  proporcionan  un  cierto
tipo  de  información.  Presentada  de  una  -forma
esquemática,  esta  clasi-ficación  se  podría
desglosar,  a su ve:, en los siguientes  apartados.
la  competencia lingüística
o  en el sistema
1.. exámenes basados en:
la  comp. comunicativa
elementos
2  exámenes orientados a extraer:
-funciones
de  discrete—point
3..  exámenes hechos con pruebas:
integradoras  y
abiertas
conoci  mi entos
4.  exámenes  orientados  a  evaluar:
actuación
loo
indirecta
5..  exámenes  planteados  de  forma:
directa
A  primera  vista,  parece  obvio  que  existe  una
cierta  relación  entre  los  componente  de  cada
columna.  Un  examen  basado  en  el  sistema
lingüístico  o  en  la competencia  lingüística,  será
un  examen  que  normalmente  usará  pruebas  de
discrete’-point  puesto  que  es  de  esperar  que
ex ami ne  los  el  ementos  i i ng Üi sti  cos  separadamente.
Este  tipo  de  examen  está  asimismo  concebido  para
sacar  a  la  luz  conocimientos  lingüísticos  no
actuación,  normalmente  de  forma  indirecta.  Por
otra  parte,  el  examen  basado  en  la  competencia
comunicativa  debe  ser  presuntamente  integrador  y
estar  orientado  a producir  la actuación  por  parte
del  candidato  de  forma  directa.
Sin  embargo,  creemos  que  esta  obviedad  es
ficticia.  Un  análisis  más  detallado  nos  permite
ver,  por  una  parte,  que  no  es  así  y,  en  segundo
lugar,  que  los  conceptos  que  hemos  dispuesto  en
columnas  se  pueden  relacionar,  y  de  hecho  lo
hacen,  en  sentido  horizontal.
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Tenemos  que  precisar el  tipo de examen así
como  el  tipo de pruebas para ver cómo se producen
estas  interrelaciones. Existen exámenes basados en
el  sistema,  destinados  a  extraer  conocimientos
específicamente  lingüístico—formales,  que  pueden
usar  pruebas integradoras como es el “cloze” test,
mientras  que  un examen  comunicativo puede tratar
de  aislar  las destrezas,  proponiendo una  prueba
para  la  comprensión  lectora,  con  items  que
requieran  respuestas  de  selección  miltiple,  lo
cual  implicaría  que  esa prueba  se pueda  medir
objetivamente.
En  el  esquema  presentado  para  sintetizar
los  parámetros  que determinan  una  tipología  de
exámenes  basada  en los presupuestos teóricos  que
subyacen  a su confección,  hemos establecido que la
primera  diferenciación  parte  de  tomar  la  lengua
como  sistema  o  como  instrumento  de  comunicación.
Todavía  hoy  en  día  son  numerosos  los
exámenes  basados  en  el  sistema,  cuyo  objetivo
consiste  en  averiguar  los  conocimientos
lingüísticos  que  posee  el  candidato.  Aunque
nuestros  propósitos  están muy  lejos de este modo
de  examinar  la  lengua,  nos  parece  conveniente
incluir  una  breve  referencia  a  las  pruebas
denominadas  de  discrete—point  que  examinan  la
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¿lengua  por  elementos,  reflejo  de  la enseanza  de
la  lengua  basada  en  el método  estructural.
El  examen  de  discrete—point  toma  elementos
aislados  del  sistema  con  la  finalidad  de
determinar  si  el  candidato  posee  el  conocimiento
de  esa  pieza  del  engranaje.  Así  pues,  se  examina
separadamente  la  fonética,  la  morfología,  la
sintaxis,  el  vocabulario,  etc.,  sin  que  exista
relación  entre  una  parte  y otra,  ni  tampoco  entre
los  propios  items  de  cada  sección.  Las  pruebas
pueden  presentar  distintos  formatos,  generalmente
items  de  selección  mfltiple,  de  elección  simple;  o
bien,  pueden  pedir  una  respuesta  consistente  en
rellenar  un  espacio  en  blanco  o  efectuar  alguna
transformaci  ón.
Un  ejemplo  de  una  prueba  de  comprensión
auditiva  en  espaol  dentro  de  esta  concepción
seria  averiguar  la  palabra  emitida  a  través  de
oposiciones  como:  pero  —  perro  ,  bata  —  pata  ,  tía
—  día,  etc.,  donde  la  tarea  del  candidato  consiste
inicamente  en  discriminar  un  -Fonema.  El  problema
fundamental  de  este  tipo  de  prueba  es  que  resulta
absolutamente  irreal  en  términos  comunicativos.  En
un  intercambio,  oral  real,  por  lo  pronto  se  habla
dentro  de  un  contexto  con  lo  que  sería  bastante
improbable  confundir,  p.e.  “día”  con  “tía”;
además,  si  el  que  escucha  no  ha  entendido,  puede
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recurrir  a  diversas  estrategias  o  a  lo  que
ténicamente  se  denomina  “negociación”,  que
incluye,  entre  otros,  el  recurso  a  la  pregunta
aclaratoria  o a la  manifestación  misma  de  la falta
de  comprensión.
Lo  mismo  sucedería  si  se  trata  de  otro
elemento,  pongamos  por  caso,  morfológico.  Un
examen  de  este  tipo  podría  inciLtir un  ejercicio  en
el  que  apareciera  p.e.  “el  nio  y  la niía  están
a)  contento;  b)  contenta,  c)  contentos;  d)
contentas”.  Como  puede  apreciarse,  la frase  está
completamente  descontextualizada  respecto  a
cualquier  situación  por  lo  que  puede  tildarse  de
falsa  al  no  responder  a  ninguna  función
lingüística  ni  acto  de  habla.  ¿Cuándo  decimos  algo
como  “el  nio  y  la  nia  están  contentos”?  Esta
emisión  seria  posible  encuadrándola  dentro  de  un
contexto  como:
A.  ¿Qué  tal  por  la playa?
B.  El  nio  y la nia  están  content—  (o, a,  os,
as)  pero  mi  marido  se  aburre.
Evidentemente,  el  item  así  planteado  tiene  más
relación  con  el  uso  real  de  la  lengua  pero  ¿merece
la  pena  tal  despliegue  de  medios  para,
simplemente,  averiguar  si  el  candidato  sabe  las
concordancias  de  género  y número?  Como  veremos,  en
los  exámenes  comunicativos,  existen  procedimientos
a  través  de  los  cuales.,  aunque  no  sea  ese  su
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objetivo  principal,  se  puede  obtener  esa  misma
información  al  tiempo  que  se  averiguan  otras
muchas  cosas  sobre  la  competencia  lingüística  y
comunicativa  del  candidato.  Con  todo,  creemos  que
los  ejemplos  presentados  podrían  tener  cierta
validez  —  y  seguimos  teniendo  nuestras  dudas  —
para  ciertas  prácticas  muy  controladas  en  el  aula.
Está  claro  que  este  tipo  de examen  responde
a  las  pautas  del  método  estructuralista  que
presenta  la  lengua  de  manera  fragmentada  a través
de  SUS  distintos  cDmponentes.  Ya  se  ha demostrado
que  el  conocimiento  de  los  elementos  lingilisticos
por  separado  no  implica  saber  utilizar  la lengua.
Oller  (1979) manifiesta  al  respecto  que  la
enseWanza  por  elementos  lingüísticos  (discrete
point)  es  un  fracaso  notorio  porque  la  experiencia
ha  demostrado  que  son escasísimas  las  personas  que
han  aprendido  realmente  una  lengua  extranjera
sobre  esta  base  metodológica.
No  debemos  olvidar  que  este  lingüista
propugna  la  existencia  de  un  “factor  único”  .de
conocimiento  que  subyace  a  todas  las  destrezas
(c-fr.  1.3.1.);  por  lo  tanto,  para  él,  el  que  la
lengua  se  pueda  descomponer  en  piezas  para  su
ense?ianza  es  a todas  luces  falso..  Según  Oller,
cualquier  emisión  lingüística  (“discurso”  en  su
terminología)  en  cualquier  lengua  es  más  que  la
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mera  suma  de  sus  partes  analizables  de  modo  que  se
pierden  propiedades  cruciales  de  la  lengua  cuando
esta  se  fragmenta  en  rasgos  fonDi  ógicos,  léxicos,
sintácticos,  etc.  Por  lo  tanto  si  la  •forma  de
ens&ar  por  componentes  no  es  válida,  el  tipo  de
exámenes  y  pruebas  que  responden  a  ese  enf oque
tampoco  lo  será.  A este  propósito,  Oller  defiende
los  exámenes  de  lengua  que  adopten-”pruebas
integradoras”  como  el clozetest  o el  dictado,  en
las  que  el  candidato  debe  “integrar”  varias
destrezas  (escuchar,  escribir)  y  conocimientos
(léxicos,  grmaticales,  pragmáticos)  para  llevarlas
a  cabo.
Compartimos  la opinión  de  Oller  a propósito
de  los  exámenes  de  discrete—point,  y  de  un
acercamiento  a  la  lengua  que  no  suponga  su
fragmentación  en  elementos.  No estamos  de  acuerdó,
sin  embargo,  con  su - teoría  del  “factor  único”
(c-Fr.  1.3.1.)  ni  con  el  tipo  de.  “pruebas
integradoras”  (c+r.  2.3.2.)  que  propone  para
examinar  la  lengua.
El  examen  comunicativo,  por  su  parte,  es el
que  trata  de  extraer  la  competencia  comunicativa
del  candidato.  No  nos  parece  apropiado  hablar  de
exámenes  comunicativos  orientados  a  la  competencia
frente  a  exámenes  comunicativos  orientados  a  la
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actuación..  Como  hemos  dicho  antes  ( c-fr.  capítulo
1,  1.3.3.),  creemos  que  todos  los  exámenes  acordes
con  el  paradigma  “comunicativo”  lo  que  recogen  es
1a  “actuación”  de  un candidato,  que  interpretamos,
en.  un  sentido  amplio,  como  manifestaciones  de  lo
que  el  sujeto  puede  hacer.  El  que  esa  “actuación”
sea  una  manifestación  válida  de  lo que  “puede”  o
“sabe”  hacer  depende  en  gran  medida  de  la  buena
construcción,  administración  y  análisis  del
examen,  así  como  de  los  procedimientos  de
evaluación  utilizados  en  la  valoración  de  la
actuación  del  candidato.  Sobre  estos  pormenores
nos  extendemos  con  más  prolijidad  en  el  capítulo
III,  dedicado  a  la  confección  del  examen
comunicatj  yo.
También  veremos  cómo  el  examen  comunicativo  no
orienta  las  pruebas  que  lo  constituyen  a  los
elementos  de  la  lengua.  Basado  en  un  enfoque
nocio—funcional,  se  plantea  pruebas  que  permitán
averiguar  el  uso  efectivo  —  o,  en  términos  de
Widdowson,  la  utilización  —  de  la  lengua  a través
de  tareas  o ejercicios  auténticos  que  pongan  en
marcha  las  destrezas  y  subdestrezas  necesarias
para  su realización.
En  la sección  dedicada  al tipo  de  pruebas  que
tenemos  a  nuestra  disposición  para  evaluar  la
lengua  (cap.II,  2.3.,  2.3.1.,  2.3.2.),
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estableceremos  cuáles  consideramos  apropiadas
desde  un enfoque comunicativo.
2.2.3.  Según el marco de referencia.
Desde  este punto de vista, los exámenes se
pueden  dividir  entre  los  que  tienen  COmD
referencia  la  norma  y  los  que  toman  como
re+erencia  el  criterio. El  primer tipo contempla
los  exámenes  en que  los  resultados  obtenidos por
los  candidatos  se  miden  respecto  a  una  norma  que
es  la  misma  para  todos  los candidatos, normalmente
un  sistema  de puntos.  En el segundo, se incluyen
los  exámenes  cuyos resultados se evalúan  según  un
criterio,  informándonos  de este  modo de  lo  que
cada  candidato  puede  hacer  en  particular  con
independencia  de  lo  que  hagan  los  demás.. La
determinación  del  criterio constituye  uno de los
presupuestos  más  importantes  que  hay  que tener en
cuenta  al  plantearse  el  dise?o  de  un  examen
2.3.4.  Según el procedimiento de medición.
En  una  primera  aproximación,  podemos
distinguir  entre  instrumentos  de  medición
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objetivos  y  subjetivos.  La  objetividad  y
subjetividad  de  los  procedimientos  está
predeterminada  por  el  tipo  de  examen  y el  tipo  de
pruebas.  Para  que  los  resultados  de  un  examen
puedan  ser  medidos  de  forma  “objetiva”,  es
necesario  que  procedan  de  pruebas  que  proporcionan
sólo  una  respuesta  correcta  posible  y  que  las
respuestas  puedan  ser  contabilizadas,  incluso
mediante  medios  mecánicos.  Para  ello  es  necesario
que  se  trate  de  respuestas  absolutamente
controladas,  como  las  que  proporcionan  los items
de  selección  múltiple  o  los  items  de  verdadero—
falso;  las  respuestas  que  incluyen  una  palabra,  a
no  ser  que  se  trate  de  palabras  pertenecientes  a
campos    semánticos    cerrados    o    carentes    de
sinónimos,  pueden  resultar  conflictivas  para  ser
contabilizadas  segtn  criterios  “objetivos”  (como
es  el  caso  de  un  clozetest  con  palabras  no
funcionales)  porque  puede  haber  más  de  una
respuesta  válida
En  un examen  comunicativo  resulta  imposible
plantear  la  medición  de  todas  las  destrezas  con
criterios  “objetivos”.  Aunque  nos  propongamos  el
examinar  las  destrezas  aisladamente  —  lo  cual
puede  suscitar  no  pocos  problemas  de  credibilidad
y  autenticidad  —‘  la  expresión  escrita  y  la
expresión  oral  no  aceptan  este  tipo  de  medición.
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Estas  destrezas  no  pueden  producir  respuestas
absolutamente  controladas,  de  modo  que  existen
varias  posibilidades  para  lo que es supuestamente
correcto.  Así,  no  se  puede  aplicar  una  plantilla
ni  una  máquina  que  permita  la  selección  mecánica,
sino  que  será  el  evaluador  quien  decida  sobre  la
bondad  de  los  resultados.  La  presencia  del  factor
humano,  conhleva,  evidentemente,  la atribución  de
subjetividad  a  la evaluación.  Creemos,  con  todo,
que  la  evaluación  “subjetiva”  es  la  Ónica  válida
para  las  destrezas  de  hablar  y escribir;  también
pensamos  que  la  -falta  de  -fiabilidad  que  se  le
achaca  a  esta  forma  de  evaluar  se  puede  subsanar
con  la  definición  de  buenos  criterios  de
evaluación  (cfr.  3.3..),  así  como  mediante  la
-formación  y  el  reciclaje  permanente  de
evaluadores.
2.2.5.  Otras  propuestas de clasi-Ficación.
Se  puede  considerar  que la  tipología  que
acabamos  de  comentar  permite  definir  y clasificar
cualquier  examen  del  que nos  queramos  servir.  Como
ya  hemos  dicho,  la pertenencia  a una  categoría  de
las  cuatro  enunciadas  no  supone  la  exclusión  de
otra.  Así,  p..e.  podemos  concebir  un  examen  de
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proficiencia  (segi.tn  el  propósito),  comunicativo
(según  cómo  enfoquemos  la  lengua),  que se evalúa
de  acuerdo  con  un criterio  (atendiendo  al  marco  de
referencia)  y  de forma  subjetiva  (atendiendo  al
procedimiento  de  medición).
Aunque  más  o menos  todos  los  expertos  en  el
tema  trabajan  básicamente  de  acuerdo  con  esta
tipología,  es  de  notar  que  no  satisface
absolutamente  a  todos,  ya  que  al  ser  el  objeto  del
examen  algo  tan  abstracto  como  la  lengua,el
encuadramiento  en  categorías  concretas  resulta
difícil.
En  lo  que  sigue,  comentaremos  algunas
propuestas  personales  de  distintos  investigadores.
Lado  (1961)  organiza  su  clasificación
partiendo  de  estrategias  para  examinar  una  lengua
extranjera  y  la  plantea  en  forma  de  oposiciones.
Así,  comienza  oponiendo  el  examen  del  conocimiento
lingüístico  del  candidato  a través  de  situaciones
aSU  examen  a  través  de  la  lengua.  Para  este
autor,  es  más  recomendable  hacerlo  a través  de  la
lengua,  cuyos  elementos  son  limitados  y  por  lo
tanto  se  puede  extraer  muestras  de  ellos,  mientras
que  las  situaciones  pueden  ser  de  una  gran
variedad  y  las  muestras  de  lengua  obtenidas  en  una
situación  no  ser  extrapolables,  y de  este  modo  no
servir  de  ejemplo.
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Su  segunda  dicotomía  opone  examinar  la
lengua  a  través  de  destrezas  o  a  través  de
elementos  lingüísticos;  en  opinión  de  este  autor
es  preciso  examinar  las  dos  cosas  separadamente  y
escogiendo  una  forma  u  otra  o  una  combinación  de
ambas,  segin  el  tipo  de  examen.
En  tercer  lugar,  Lado  distingue  entre
examinar  en  grupo  o  examinar  individualmente  y  se
muestra  partidario  de  la  primera  modalidad
aduciendo  una  de  1  características  que  debe
poseer  un  examen:  la  economía.  Los  exámenes
individuales  requieren  muchísimo  tiempo  del
examinador  y  para  este  autor  dicho  factor
cuestiona  la  validez  misma  del  propio  examen.  En
último  lugar,  Lado  opone  exámenes  objetivos  frente
a  subjetivos,  con  referencia  a  las dos  formas  de
cali  ficar.
Bien  es  cierto  que  Lado,  aunque  referencia
obligada  en  el campo  del  testinq,  no  parte  de una
estimación  comunicativa  de  la  lengua:  para  él,  lo
mejor  es  examinar  la  lengua  descomponiendo  las
destrezas  en  elementos  y  buscar  la  “objetividad”
de  la  medición.
Otro
que  la  clasi
re-Ferirse  a
la  modalidad
investigador,  Henning  (1987),  precisa
-ficación  objetivo—subjetiva,  ademts  de
la  medición,  puede  también  hacerlo  a
de  item  o  a  la  selección  del
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distractor  (cada  una  de  las  respuestas  no
adecuadas  que  acompaan  a  la  respuesta  verdadera
en  los  items  de  selección  miMtiple  cfr.  2.3.1.)
por  parte  del examinador,  así  como  a  la  naturaleza
de  la  respuesta  extraída  de].  candidato  y  del  uso
que  se  haga  de  los resultados.  Para  él,  de  alguna
forma,  lo  subjetivo  tiende  a  denotar  falta  de
fiabilidad,  con  lo cual  cuestiona  todo  el  examen.
Madsen  (1983)  propone  una  tipología  muy  en
la  línea  de  la  que  hemos  recogido  aquí  pero,  en  la
clasificación  del  tipo  de pruebas,  distingue  entre
exámenes  productivos  y receptivos:  los  primeros
serian  aquellos  que  requieren  respuestas  activas  o
creativas  (exámenes  de  la  destreza  de  hablar),
mientras  que  los  receptivos  serían  los  que
descansan  en  el  reconocimiento  (items  de  selección
múltiple  en una  prueba  de  lectura,  por  ejemplo).
Carroll  y Hall  (1985),  defensores  del  examen
comunicativo,  también  presentan  la caracterización
de  los  exámenes  en  forma  de  oposiciones.  A  las
aquí  ya  enunciadas:  norma—criterio,  objetividad—
subjetividad;  conocimientos—actuación,  aF’aden  o
precisan  otras.  Así  pues,  oponen  los  exámenes  que
ponen  el  énfasis  en  la  corrección  de  las
respuestas  según  patrones  lingüLstico—formales  a
los  que  priman  la  propiedad  o  adecuación  de  las
respuestas:  su  valor  comunicativo.
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Para  estos  autores,  es  muy  importante  la
oposición  general—especí-fico,  ya  que  consideran
que  un  examen  comunicativo,  procedente  de  un
estudio  de  necesidades comunicativas,  debe tener
muy  en  cuenta  los  requisitos  específicos  de una
persona  o  grupo. De este  modo,  consideran  que  los
exámenes  comunicativos  se  pueden  encuadrar  dentro
de  tres  grandes  grupos  en  atención  a  las
características  de  los  posibles  candidatos:
relacionados  con  el trabajo,  relacionados con la
educación  académica  y  relacionados  con  la
supervivencia  social.  También  en  un  examen
comunicativo  se tiene una visión  “holistica” de la
actuación,  por  lo que  sé  puede  considerar  que
existe  un  proceso  de  síntesis  -frente a]. de
análisis  presente  en los  exámenes  de  discrete—
point,  donde se examinan elementos aislados que  no
guardan  ninguna  relación  los  unos  con  los  otros.
Otra  oposición,  relativa a  las tareas que se dan
en  un  examen, contrapone  artificial a auténtico;
con  ello  se  refieren  a  que  les  parece  poco
auténtico  y,  por  lo  tanto,  poco  comunicativo
separar  y  desmenuzar  las  destrezas  para
-examinarlas.  Estos  autores  proponen  que,  si  el
énfasis  reside  en  buscar  la  autenticidad,  se  deben
integrar  las destrezas como en la vida real, donde
escuchar  conduce a hablar, o a escribir, etc.
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Creemos,  con todo, que la separación de las
destrezas  no  siempre  es  artificial;  existen
situaciones  en  nuestra vida  real donde  se da  la
prtctica  aislada  de las  cuatro destreza, si bien
no  es  el  caso  de  la  conversación  donde  es
necesaria  la  interacción y  es preciso  escuchar y
hablar  por  turnos. Pero,  por otra  parte, es  un
hecho  que  en déterminadas ocasiones, por ejemplo,
sólo  escuchamos  (la radio,  la televisión, avisos
informativos,  etc.)  y  así  es  posible  concebir
tareas  relacionadas  con  estos  contextos  para
confeccionar  pruebas  de comprensión auditiva. Es,
asimismo,  frecuente  encontrar aislada  la destreza
de  la  expresión  escrita  (redactar  cartas  de
cualquier  tipo,  escribir notas  o recadós, etc.);
si  bien es evidente que esta destreza en el ámbito
académico  (redactar  trabajos  de  -síntesis,  escribir
ensayos,  etc.)  conlieva  lecturas  previas,  o  haber
escuchado  clases  o  conferencias.  Del  mismo  modo,
la  lectura  puede  aparecer  aislada,  tanto  en  •un
contexto  de  superviviencia  social  (leer  anuncios,
horarios,  el  periódico)  como  académico..  Nos
parece,  pues,  que  excepto  en  la  destreza  de
hablar,  puede  no  haber  artificialidad  en  examinar
separadamente  las  destrezas.  Con  ello  no
propugnamos  como  condición  sine—qua—non  que  deba
ser  así.  Consideramos  que  la  ejecución  de  tareas
115
integrando  destrezas  es  altamente  deseable,  sobre
todo  en  los exámenes  que  Carroll  y Hall  catalogan
de  “superviviencia  social”;  en  los  orientados  a
fines  académicos,  vemos,  sin  embargo,  que  puede
ser  necesario  sacar  a  la  luz  más  in-Formación
precisa  sobre  subdestrezas  relacionadas  con  la
comprensión  lectora  o  la  expresión  escrita;  de  ahi
la  conveniencia  de  examinarlas  separadamente.
Baker  (1989),  a  partir  de  la  oposición
exámenes  referidos  al sistema  —  exámenes  referidos
a  la  actuación,  así  como  de  la relativa  a examen
indirecto  —  directo,  propone  un  modelo  en el  que
considera  los  exámenes  de  lengua  dentro  de  los
ees  determinados  por  estas  dicotomías.
directo   ,>      indirecto
referencia  a
la  actuación
,          1
referencia  al
si  stema
exámenes  comunic.
simulaciones
exámenes  de
acceso
exámenes  tradicionales
orales,  composiciones
________________________
exámenes  de
gramática  y
vocabulario
Así  pues,  para  este  autor,  sólo  es
comunicativo  el  examen  que  está  en  relación
directa  con  su  objeto,  que  es  la  actuación;  en
ellos  se  suponen  situaciones  que  estimulen  lo más
detalladamente  posible  ocasiones  para  la
utilización  de  la lengua  real.  En  este  sentido,
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creemos  que  Baker  limita mucho el ámbito de lo que
puede  ser  un examen  comunicativo,  que  sólo  se
produciría  en  casos  como,  por  ejemplo,  el  de
simular  una  conversación  telefónica  entre  una
candidata  a  telefonista  internacional  y  un
examinador;  o  un profesor  que está  pronunciando
una  conferencia  y un  candidato a  alumno en  una
universidad  extranjera  que toma apuntes y escribe
un  informe,  etc. Bajo  estos presupuestos,  vemos
que  tenemos que considerar usos muy específicos de
la  lengua;  especificidad  que,  ciertamente,  ya
Carroll  (1980  y 1983)  apuntaba como  propia  del
planteamiento  de un examen comunicativo.
Por  otra parte,  si la  referencia  es  la
actuación,  pero la relación con ella es indirecta,
entonces  la  actuación se  descompone en elementos
(no  se  refiere a  elementos lingüistico—4ormales,
sino  a  destrezas)  más  fácilmente  examinables.
Segctn la  clasificación de  Baker, el  examen TELE
presentado  en  esta  tesis  pertenecería  a  este
grupo.
De  acuerdo  con este esquema, los exámenes que
toman  como referencia el sistema sólo proporcionan
información  sobre  el dominio  de  la  lengua  sin
referencia  a  ninguna  situación  específica.  Dentro
de  los  exámenes  en  relación  directa  con  el.  sistema
están  las  entrevistas  orales  o  las  redacciones,  a
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través  de  las  cuales  el  examinador  trata  de
establecer  la  aceptabilidad  del  candidato
basándose  en  criterios  puramente  lingüisticos
gramaticalidad,  vocabulario,  etc.. Los  exámenes  de
relación  indirecta  con  el  sistema  tratan  -de
extraer  del  candidato  conocimientos  1 ingüisticos
(de  gramática,  vocabulario1  etc.)  usando
•fundamentalmente  iteme  de  selección  multiple.
En  resumen,  de  todo  lo anteriormente  expuesto
podemos  deducir  que  para  tipificar  un  examen,
tenemos  que  considerar:  para  qué  van  a servir  los
resultados  de  ese  examen  (determinar  un  nivel,
clasificar,  diagnosticar,  etc.);  cómo  está
enfocada  la  lengua  que  se  va  a  examinar,  si
respecto  al  uso  del  sistema  o  respecto  a  la
utilización  comunicativa;  qué  tipo  de  pruebas
conf  igura  el  examen;  cómo  se  manifiesta  la
actuación  del  candidato  (directa  o
indirectamente);  cómo  se  va  a evaluar  la  lengua,
si  con  referencia  a  una  norma  o con  referencia  a
un  criterio  y cómo  va  ser  esa  evaluación,  si
objetiva  o subjetiva.
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2.3.   Tipos de  pruebas  posibles  para  un  examen  de
lengua..
Del  apartado  anterior  es  posible  concluir  que
existe  una  relación  entre  el  tipo  de  examen  y el
tipo  de  pruebas;  es  decir,  un  cierto  tipo  de
examen  requiere  un  cierto  tipo  de  pruebas,  lo
mismo  que  un  cierto  tipo  de  pruebas  puede
con-Figurar  un  cierto  tipo  de  examen.
Cuando  nos  planteamos  diseíiar  pruebas  para  un
examen  comunicativo  (lo  mismo  que  si  diseamos
tareas  o  ejercicios  para  un  curso  comunicativo),
debemos  intentar  que  estén  dotados  del  máximo  de
autenticidad,  puesto  que  tanto  en  el  examen  como
en  el  aula  pretendemos  en-frentar  al  alumno  con
situaciones  similar-es  a  las  que  pueda  encontrarse
en  la  vida  real.
Es  muy  -frecuente desacreditar  ciertos  tipos
de  prueba  (vamos  a circunscribirnos  estrictamente
al  área  de  los  exámenes  y dejar  los  problemas  de
ejercicios  en  el  aula)  porque  no  son  auténticas,
esto  es,  porque  no  re-Flejan  la  vida  real.  Ante
esta  critica,  nos  parece  conveniente  hacer  una
consideración:  en  primer  lugar,  un  examen  en  Si
mismo  es  una  situación  auténtica  de  la  vida  real
(por  lo  menos  de  la vida  real  del  candidato  que  se
presenta  a él);  y,  como  toda  situación  real-, tiene
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sus  propias  caracteristicas,  una  de  las  cuales,
veíamos  previamente,  es  su practicabilidad.  Desde
este  punto  de  vista,  seria  impracticable  medir  o
evaluar  ciertas  capacidades  si  -no fuera  a partir
de  ciertas  pruebas.  Por  ejemplo,  en  el  examen  TELE
hemos  optado  por  items  de  selección  mtltiple
(descritos  con  detalle  en  el  siguiente  apartado
2.3.1..)  para  determinar  la  comprensión  lectora  y
la  comprensión  auditiva  de  los  candidatos.  Ante  el
reproche  de  -falta  de  autenticidad,  podemos  aducir
lo  siguiente:  en  primer  lugar,  que  este  -Formato  es
muy  -Frecuente en  muchos  tests  de  diversas  materias
con  lo  cual  el  candidato  (por  lo menos  el descrito
por  nosotros)  lo acepta  completamente;  en  segundo,
que    seria    impracticable —    y,    por lo tanto,
irreal  —  pasar  horas  con  cada  candidato
haciéndole  pruebas  auténticas  de  comprensión
lectora  para  decidir  si  entiende  lo que  lee o no..
Por  supuesto  que  somos  cánscientes  de  que
para-  que  este  tipo  de  pruebas  resulten
-  comunicativas  deben  basarse  en  unos  presupuestos
“acf hoc”,  como  elegir  materiales  auténticos  que
contengan  información  de  interés  y que  reflejen  el
-   uso  actual  de  la  lengua;  también,  al  construir  las
items  conviene  tener  en  cuenta  las  -Funciones  y
sub-funciones  implicadas  en  la  realización  de  las
destrezas  sometidas  a  examen.  Creemos  que  la
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comprensión  lectora  y  la  comprensión  auditiva  son
destrezas  que  pueden  ser  examinadas  de  forma
aislada,  en  cuanto  que  Si  es  una  tarea  auténtica
de  la  vida  real  simplemente  leer  o  escuchar.
Estamos  al  corriente  de  que  existen  otras
posibilidades  para  determinar  estas  destrezas
pero,  si  optamos  por  esta  prueba  de  items  de
selección  múltiple,  fue  porque,  dado  el  amplio  uso
que  se  ha  hecho  de  ella,  cuenta  con  suficientes
garantías  de  fiabilidad  y validez,  lo cual,  unido
a  su  alto  índice  de  aceptabilidad  por  nuestro
candidato  tipo,  neutralizaba  su  aparente  falta  de
“autenticidad”  -
No  estamos  defendiendo  la  realidad
intrínseca  del  examen  por  encima  de  otra  realidad
superior  que  seria  la  de  la  vida  misma,  ni
rechazamos  de  ningtn  modo  e].  criterio  •de
autenticidad;  de  hecho,  pensamos  que  se  debe
buscar  un  denominador  coman  de  lo  que  se  considera
auténtico  para  todas  las  realidades.  ASÍ  lo
propugnamos,  cuando  defendemos  para  la  evaluación
de  la  expresión  escrita  y la  comprensión  lectora
tareas  que  se  asemejen  lo  ms  posible  a  la
realidad.
La  cuestión  de  la  determinación  de  la
autenticidad  para  las  tareas  o  pruebas  de  un
examen  ha  preocupado  y  sigue  preocupando  en  las
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investigaciones    sobre     testing   comunicativo.
Spolsky  (1985)  afirma  que:    “el criterio  de
autenticidad  plantea  importantes  preguntas  éticas
y  pragmáticas  en  el testing  de  lengua.  La  falta  de
autenticidad  del  material  usado  en  un  examen
plantea  problemas  sobre  la  generalización  de  los
resultados”.  Conscientes  de  esta  problemática,
dedicamos  un  apartado  (3.1.1.)  para  profundizar  en
este  concepto.
2.3.1.  Pruebas  de respuesta cerrada.
Uno  de  los  formatos  más  usados  en  cualquier
tipo  de  examen,  incluidos  los  de  lengua,  incluye
el  de  selección  múltiple.  Esta  prueba  está
constituida  por  items,  los  cuales  no  tienen  por
qué  estar  planteados  en  forma  de  pregunta,  para
cuya  resolución  el  candidato  debe  elegir  una,  y
sólo  una,  de  las  cuatro  propuestas  (A, B,  C y D)
que  se  le  ofrecen.  Este  tipo  de  prueba  ha  sido  muy
usado  en  los  exámenes  de  discrete—point,  enfocados
•  a  aislar  los  conocimientos  de  un  elemento
lingüístico  en  particular.  Este  uso,  sin embargo,
no  invalida  su  utilidad.
Oller  (1979)  considera  que  los testsde
selección  múltiple  no  tienen  ningitn rasgo  que  los
haga  esencialmente  de discrete—point;  partidario
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de  una  visión  pragmática  de  la  lengua,  propone
tests  de  selección  ml  ti  pie  “integradores”,
contemplando  la  posibilidad  de  usar  el  discurso
como  base  para  construir  tareas  de  elección
múltiple.  Como  argumentos  a  su  -favor,  aduce  su
supuesta  “objetividad”  y  su  facilidad  de
administración  y cali-ficación;  también,  les  otorga
cierta  naturalidad  puesto  que  requieren  del
candidato  la  toma  de  decisiones  similares  a las
que  se  adoptan  en  la  comunicación  real,  aunque  ve
el  inconveniente  de  su  formulación.
Para  Carroll  (1980),  el  test  de  selección
mttltiple  tiene  pocas  características  de  la
comunicación  normal,  ya  que  carece  de releyancia’y
autenticidad;  sin  embargo,  lo  considera  1til  por
su  objetividad  para  la  calificación,  así  como  por
su  economía  y comparabilidad.  Considera  que,  dado
que  ‘.tnicamente proporciona  una  medida  indirecta  de
la  actuación  comunicativa,  sólo  se  puede  adoptar
con  propósitos  muy  limitados.  Otros  autores
(Madsen5  1983;  Weir,  1988;  Hughes,  1989;  Baker,
1989)  también  lo  incluyen  como  una  -forma de  examen
dentro  del  en-foque comunicativo,  aunque  destacando
los  inconvenientes  que  suponen  la  -falta  de
autenticidad  de  la tarea  en Si,  ASí  como  otras
desventajas  derivadas  de  ella.  Baker  (op.  cit.)
comenta  que  es  un  error  desacreditar  formatos  como
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los  items  de  selección  m’:tltiple u  otros  de
respuesta  cerrada,  por  el  hecho  de  haber  sido
usados  por  exámenes  no  comunicativos.  Para  él,
estos  formatos  se  pueden  adaptar  a  determinados
aspectos  del  testing  comunicativo  y  resultar
absolutamente  válidos.  Compartimos  la  opinión  de
Baker  y  creemos  que  los  items  de  selección
múltiple  constituyen  un  procedimiento  válido  para
examinar  ciertas  destrezas  (comprensión  lectora  y
comprensión  auditiva)  siempre  y  cuando  estén
planteados  desde  una  perspectiva  comunicativa:
averiguar  competencia  de  la  destreza  y
subdestrezas  implicadas  y no  el  conocimiento  de
elementos  lingüístico—-formales.  Para  ello,  no  sólo
basta  con  partir  de unos  objetivos  comunicativos,
sino  que  también  hay  que  tener  en  cuenta  el
procedimiento  de  elaboración  de  los  propios  items:
su  -Formulación y los  distractores.
Si  aparentemente  los  especialistas  están  de
acuerdo  en  que,  de  una  forma  u otra,  el  test  de
selección  mtltiple  es  un medio  ‘til  para  examinar
determinados  aspectos  de  ciertas  destrezas  de la
lengua,  pasemos  a  ver  cómo  se  debe  ¿onstruir  esta
prueba  y  las características  que  debe  presentar
para  que  se  pueda  considerar  una  unidad  de
medición  válida  y fiable..
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Oller  (op.  cit..) seala  que  para  confeccionar
buenos  items  de  selección  múltiple  es  preciso
tener  en  cuenta una serie de  consideraciones.  En
primer  lugar,  seleccionar el contenido apropiado;
se  deben  evitar  textos  que  distraigan  al candidato
de  la  tarea  principal  asi  como  los sobrecargados,
los  de  contenido  esotérico  o  los  que  puedan
ofender    por     sus   implicaciones    morales    o
culturales.  Otro  punto  importante  consiste  en
saber  incluir  la  respuesta  correcta en el  campo  de
las  alternativas;  es decir,  que  esta  no sea  un
calco  de  las  palabras  originales, ni  sobresalga
como  la  alternativa más  corta y concisa o la más
larga  y  explicada; también  es necesario  que los
distractores  -Funcionen  como  tales,  evitando
proporcionar  al candidato claves como serian poner
a  modo de alternativa  justo  lo  contrario de lo que
es,  o  algo absurdo  o  ridículo.  Es  decir,  los
distractores,  las tres  alternativas  a  la  respuesta
verdadera,  deben  constituir  elecciones  plausibles
aunque  no sean apropiadas en ese  contexto.
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Oller  también tipifica  los  pasos  que  se  deben
considerar  en  la  confección  de  un  examen compuesto
por  items  de selección  miltiple. Los  ordena del
siguiente  modo.
1.  Tener  una noción  clara de  lo que se necesita
ex ami nar.
2.  Seleccionar el contenido apropiado para el item
y  disear  un  formato de item apropiado.
3.  Escribir  los items  del  examen.
4.  Que  un experto en la materia lea  los  items por
si  existen  problemas  de  redacción,  vaguedad,
ambigüedad  o falta de claridad.
5.  Volver a escribir  los items flojos o revisar el
formato  del test para conseguir la máxima claridad
respecto  a lo que se exige del candidato.
6.  Hacer  pretest de  los items  en alguna muestra
idónea  de  individuos, distintos  de los del grupo
met a -
7.  Hacer  un análisis de los items a partir de los
datos  extraidos del pretesting.
8.  Descartar  o volver a escribir  los items que  se
han  revelado como muy fáciles, muy dificiles o con
escasa  capacidad  de discriminación.  Reescribir o
descartar  alternativas  no  funcionales  basadas  en
distribuciones  de frecuencia de respuestas.
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9.  Si  es  posible,  realizar  de  nuevo  los  pasos  6  y
8  hasta  que se haya  alcanzado  un  número  suficiente
de  buenos  items.
1O.Comprobar  la  validez  del  producto  a través  de
alguno  de  los medios  existentes  para  ello.
11..Administrar  el  examen  a  la  población  meta.
Tratar  los  datos  obtenidos  de  la misma  forma  que
los  del  paso  6  y realizar  los  pasos  7 y 8 hasta
que  se  hayan  alcanzado  consistentemente  niveles
óptimos  de  fiabilidad  y validez.
Resumiendo,  aunque  las  pruebas  con  items  de
selección  móltiple  hayan  sido  adoptadas
4undamentalmente  en  los  exámenes  de  discrete
point,  cuya  base  teórica  es el  estudio  fragmentado
de  la  lengua,  creemos  que  esta  ténica,  orientada  a
la  utilización  de  la  lengua,  constituye  una
alternativa  válida  para  poder  evaluar  de  forma
comunicativa  la  comprensión  lectora  y  la
comprensión  auditiva..  Sobre  este  respecto  nos
extenderemos  ampliamente  en  las  secciones  (4.4.1  y
4.4.3)  destinadas  a  analizar  las  pruebas  de
comprensión  lectora  y  comprensión  auditiva  del
examen  TELE,  asi  como  en  el  apartado  dedicado  al
análisis  de  los  items  (capitulo  y,  5.2.).
Otra  prueba  cerrada,  ampliamente  usada,  es
aquella  para  cuya  respuesta  existen  sólo  dos
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alternativas:  la  verdadera  y  la •falsa.. Como  la
prueba  de  selección  múltiple,  tiene  ventajas  e
inconvenientes  similares:  entre  las  primeras  están
su  facilidad  para  la  calificación  (scoring)  y SL(
aceptabilidad;,  respecto  a  los  inconvenientes,
destaca  el  peso  del  factor  casualidad  que  juega
un  papel  mucho  más  relevante  que  cuando  existen
cuatro  alternativas  ;  al  tener  sólo  dos  opciones,
el  candidato  puede  “arriesgarse”  a  acertar
teniendo  a  su  favor  un 507.  de  posibilidades  de
conseguir  su  objetivo;  invalidando,  de  este  modo,
el  resultado  obtenido  ya  que  no  refleja  nada
puesto  que  no  mide  lo  que debería  medir.. Bien  es
cierto,  que  existen  fórmulas  para  paliar  estas
desviaciones,  pero  nos  sigue  pareciendo  más
fiable,  en  cuanto  prueba  de  examen,  la  de
selección  miltiple.  Para  apoyar  nuestra  opinión,
acerca  de  la  mayor  fiabilidad  de  las pruebas  con
items  de  selección  múltiple  con  cuatro  opciones
frente  a las  que  tienen  únicamente  dos,  basta  con
echar  una  simple  ojeada  a los  numerosos  exámenes
de  lengua  (y de  otras  disciplinas)  existentes  hoy
en  día.  Sin  embargo,  para  algunos  expertos  en
didáctica  de  la  lengua,  este  tipo  de  prueba
resulta  muy  aceptable  y  es  muy  usado  para  medir  la
comprensión  auditiva..  También  es  cierto  que
especialistas  en  testing  (así  como  creadores  de
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materiales  didácticos)  han  tratado  de  ofrecer
variantes  a  esta  formulación  para  paliar  los
efectos  del  azar.  Por  ejemplo,  Carroll  y  Hall
(1985)  presentan  esta  prueba  con  tres  opciones:
verdadero,  falso  y no  se  sabe;  al  existir  dos
distractores  y  una  respuesta  verdadera,  disminuye
un  poco  el  factor  de  acertar  por  casualidad.  Sin
embargo,  creemos  que  la  opción  “no  se  sabe”
(aunque  Carroll  y Hall  insisten  mucho  en que  hay
que  dejar  claro  que  todas  las  opciones  sólo  tienen
sentido  utnicamente  desde  el  texto  que  se  está
tratando)  resulta  un  poco  ambigua,  confusa  y
dificil  de  precisar.  A  nuestro  modo  de  ver,  este
formato  —  items  con  respuesta  de  “verdadero”  o
“falso”  —  puede  resultar  útil  para  ejercicios  de
clase  o  exámenes  realizados  en  el  aula
(diagnóstico,  aprovechamiento,  etc.),  pero  no
resulta  apropiado  para  exámenes  de  proficiencia
que  se  van  a  administrar  a  una  población  muy
amplia.
Entre  las  pruebas  de  respuesta  cerrada,
también  se  suelen  incluir  las  llamadas  de
“respuesta  controlada”,  que  precisan  una  palabra
concreta  que  tiene  que  escribir  o  decir  el
candidato.  Por  ejemplo,  en  un  examen  de
comprensión  auditiva,  el  candidato,  después  de oir
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un  texto,  tiene que rellenar  una serie de espacios
o  contestar  una serie  de preguntas, entresacando
la  información  —  la  palabra, serie de palabras o
una  cifra —  de  lo escuchado. Este procedimiento es
cómodo  para la puntuación, porque es objetiva. Sin
embargo,  nos  parece que tiene el inconveniente de
que  puede  no ser  válido en  cuanto que lo que se
mida  —  especialmente  en  pruebas  de  comprensión
auditiva  —  no  sea la comprensión auditiva sino la
memoria..
Otras  pruebas  que consideramos  de respuesta
cerrada  son  el clozetest  y el dictado. El cloze
test,  cuya  creación se  atribuye  a  W.L.  Taylor
(1953),  nació  como  prueba  para  comprobar  la
comprensión  lectora  de  hablantes  nativos;  la
técnica  —  conocida  como  ratio fija —  consiste  en
eliminar  una  palabra  cada  equis  palabras  (la
secuencia  equis  puede oscilar de 5 a 10 palabras)
y  sustituirla  por un  espacio en  blanco estándar
(generalmente  el  equivalente  a  15  matrices  a
máquina).  La  longitud propuesta  para el cloze es
de  50  items (es  decir se deben dejar 50 espacios
en  blanco)  y el  fragmento de  texto debe  ser de
unas  cincuenta veces cincuenta..
Existen  variantes del cloze como la de ratio
variable  o  eliminación selectiva  que consiste en
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eliminar  las  palabras,  atendiendo  a aig’n  criterio
establecido:  puede  ser  sólo  palabras  funcionales,
o  sólo  lexemas,  etc.  Otra  -fórmula es  el  c—test,  en
el  que  se  elimina  la primera  parte  de  rada  segunda
palabra;  muy  similar  es  el  cloze—-flexivó  —  o  de
-Flexión  —  (in-Flectional—cloze)  en  el  que,  cada  10
palabras,  se  elimina  sólo  la primera  parte  de  la
undécima.  A  veces,  la técnica  de  cloze  se  combina
con  la  de  selección  mtltiple;  asi,  rada  equis
palabras,  en  lugar  de  un  espacio  en  blanco,  se
ofrecen  cuatro  posibilidades  (A,  ,  C  y D)  para
elegir  una.  Otra  alternativa  es  el  cloze  intrusivo
que  consiste  en  introducir  en  el  texto  palabras
ajenas  a  él  que  el  candidato  tiene  que  detectar.
Oller  (1979)  es  un  gran  defensor  de  esta
técnica  por  considerar  el  cloze  un  examen
integrador  y  pragmático,  ya  que  no  consiste  en  una
simple  tarea  de  completar  el  texto  puesto  que  los
items  no  son  independientes,  sino  que  se
relacionan  a  través  de  -Frases  del  discurso
conectadas  secuencialmente.  Es,  pues,  una  tarea
pragmática  que  requiere  un  procesamiento  —
constreido  por  el  tiempo  —  de  los signi-ficados
codificados  en  el  discurso.  A  pesar  de  esta
posible  defensa,  se  le  ha  achacado  al  cloze  el
inconveniente  de  que  no  siempre  es  necesario  ese
procesamiento  de  significados,  sino  que  muchas
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veces  el  candidato  es  capaz  de  rellenar  Los
espacios  ciéndose  exclusivamente a los límites de
la  frase,  sin que  necesite  entender  la secuencia
del  discurso.
Alderson  (1979), en un intento de superar
este  defecto,  propone substituir las palabras por
unidades  de discurso, para lo cual Sí es necesaria
la  comprensión  global del  texto, m4ts allá de los
límites  de  la  frase.  El  problema,  con  esta
aproximación,  surge  al tener  que proceder  a  la
calificación  o  puntuación de  las respuestas.  La
posibilidad  de  soluciones apropiadas  al contexto
es  amplísima,  al tiempo  que estas  alternativas,
por  muy  adecuadas  que  sean,  pueden  estar  tan
alejadas  de  las  propias  del  texto  original  y
producir  tales  modificaciones  en  l  que  lo
conviertan  en otro texto diferente..
A  este  respecto  —  siguiendo  la propuesta
sugerida  por  Alderson —  se  hizo un experimento en
espai’ol  (Marín  y  Eordón  1988),  comparando  los
resultados  obtenidos  en un  cloze realizado segtn
la  técnica  de eliminación fija de una palabra  (se
hizo  cada  siete), y  de eliminación fija  (también
cada  siete)  de  una  unidad  de  discurso.  Los
resultados  demostraron  que  los  candidatos
reproducían  con  exactitud  palabras  funcionales,
pero  que,  cuando  las  palabras  estaban  dotadas  de
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contenido,  aparecían  más  sinónimos  que  la palabra
original.  En  el  cloze  de  discurso  los resultados
obtenidos  por  los  alumnos,  en  cuanto  a  las
calificaciones,  presentaban  un acusado  paralelismo
con  los  resultados  obtenidos  en  el  cloze
tradicional:  los  mejores  en  uno se correspondían
prácticamente  con  los  mejores  en  el  otro.  Respecto
a  las  respuestas  mismas,  comprobamos  que  los
alumnos,  cuyas  respuestas  consideramos  correctas,
adoptaron  unidades  de  discurso  apropiadas  para  ese
contexto,  pero  en  la  mayoría  de  los  casos  nadie
reprodujo  la  unidad  original.  El  experimento
resultó  interesante  y  nos  demostró  que  la  variante
que  elimina  elementos  de  discurso  mide  con  mayor
precisión  si  ha  existido  comprensión  del  texto,
más  allá  de  los  límites  de  la  frase.  Sin  embargo,
esta  modalidad  de cloze  planteó  enormes  problemas
de  confección  y de  corrección,  por  lo  que no  la
consideramos  idónea  para  un  examen  de
proficiencia;  creemos,  sin  embargo,  que  puede
resultar  aprovechable  y  útil  para  tarea  de  clase,
autoevaluación,  o  prueba  de  diagnóstico  con
alumnos  de  cierto  nivel  lingüístico.
La  técnica  del  cloze,  en  su  variante
tradicional,  ha  gozado  —  y  en  ciertos  ambientes
sigue  gozando—  de  gran  predicamento  como  prueba
para  determinar  la  comprensión  lectora  de  los
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estudiantes.  A  nuestro  entender,  el  cloze  test  no
constituye  una  buena  prueba  para  determinar  la
competencia  comunicativa  de  la  comprensión  lectora
de  un  candidato,  sino  que  más  bien  parece
apropiado  para  medir  conocimientos  gramaticales  o
léxicos.  Sin  embargo,  incluso  autores  dedicados  al
testing  comunicativo  (Carroll,  1980,  Madsen,  1983;
Weir,  1988,  etc.)  lo  incluyen  com  prueba  para  la
comprensión  lectora,  fundamentalmente  porque  es
fácil  de  corregir  y,  por  lo tanto,  de puntuar  si
se  adopta  el criterio  de que  sólo  vale  la palabra
exacta  (procedimiento  este  muy  poco  comunicativo,
porque  desprecia  cualquier  otra  opción  que  puede
ser  igualmente  válida).
Otra  prueba  de  las  consideradas.-  de
“respuesta  controlada”  la  constituye  el  dicatado.
Uno  de  sus  máximos  defensores  es  Oller  (1979)
porque,  al  igual  que  hace  con  el  cloze  test,  lo
considera  una  prueba  integradora  (escuchar  y
escribir)  y  pragmática  (hay  procesamiento  de  los
elementos  del  discurso).  Este  autor  distingue
varias  modalidades  para  llevar  a  cabo  este
procedimiento..  En  primer  lugar,  está  el  dictado
estándar:  el  examinador  lee  algo  (a veces  es  una
grabación)  y  los candidatos  escriben.  Otra  -forma
es  el dictado  parcial;  como  su  nombre  indica.,  sólo
134
hay  que  escribir  ciertas  partes  —  después  •de
escuchar,  claro  —  porque  las otras  ya  aparecen
escritas.  También  existe el  dictado  con ruido;
para  darle  un tono  más real  a  la  lectura  que
efectúa  el  examinador  (o  a la  grabación), se le
incorporan  ruidos  de fondo.  Otras  posibilidades
son  el  dictado—composición:  el candidato, después
de  escuchar  uno  o  varios  párrafos,  tiene  que
escribir  una  redacción sobre lo que ha oido; y el
dictado—resumen:  después de escuchar, el candidato
tiene  que  extraer la  información  fundamental  y
expresarla  oralmente.  Nos parece  que  estas  dos
últimas  variantes  pueden  tener  que  ver  mucho  más
con  la  memoria  que  con  la  comprensión  auditiva,  o
con  el  dominio  de  la  expresión  escrita;  o,  no
digamos,  en el  último  caso,  con  la  expresión  oral.
A  nuestro  entender,  el  dictado  no  es  una
fórmula  muy  comunicativa.  No  es  habitual  que  se
produzcan  situaciones  en que alguien nos lee algo
y  tenemos  que  escribirlo  al  pie  de  la  letra,
excepto  un  nombre,  una  dirección,  un  número  de
teléfono  o  una receta  de cocina.  Y,  cuando  esos
supuestos  se  dan  en  la  vida  real,  existe
interacción  entre  los  interlocutores:  se  piden
repeticiones  y  aclaraciones  o  se  reformula  lo
dicho.  En  el  ámbito  académico,  la  tarea  puede
resultar  más  auténtica, si  bienen  una  situación
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real  quien  hable  no  va  a hacer  pausas  cada  siete
palabras,  ni  va  a repetir  todo  lo que  ha  dicho  dos
o  tres  veces  repetición  que no  responde  a  una
interacción  con  el  oyente,  sino  a una  convención,
fijada  de  antemano,  por  la que  se  decide  que  hay
que  leer  el  texto  en  cuestión  un  determinado
numero  de  veces.  Por  lo tanto,  creemos  que  esta
prueba,  desde  una  óptica  comunicativa,  resulta
dificilmente  aprovechable  puesto  que  es  complicado
adaptarla  a  contextos  reales.  Ahora  bien,  - como
tarea  de  clase  puede  ser  posible  encajar  el
dictado  como  un  actividad  comunicativa.  También
nos  parece  que  es  di-Ficil de  evaluar,  dado  que  el
supuesto  carácter  integrador  de  la  prueba  hace  que
no  se  sepa  si  los  errores  reponden  a  mala
comprensión  o  a mala  escritura.  Todo  ello  hace
cuestionables  su  fiabilidad,  su  validez  y  su
practicabilidad.
También  se  pueden  considerar  pruebas  de
respuesta  cerrada  o  controlada  aquellas  en  las  que
el  candidato  responde  identificando  un  dibujo,  una
foto  o  un  gráfico.  Estas  pruebas  son  muy
-Frecuentes  en  exámenes  de  nivel  básico  ya  que  la
visualización  obvia  las  respuestas,  que  se  pueden
efectuar.  simplemente  marcando  la  imagen  correcta.
El  formato  de  estas  pruebas  serLa  como  el  de  items
d
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de  selección  mtltiple,  con  la diferencia  de  que  A,
B,  C  y D  se  refieren  a una  imagen  en  vez  de  a
palabras.  Con  esto  no  queremos  decir  que  el
material  gráfico  sólo  se  pueda  usar  bajo  este
formato  o en pruebas  de  nivel  elemental.  SU USO  BS
tanto  o  más  frecuente  para  pruebas  de  respuesta
abierta,  especialmente  para  la  expresión  oral,
donde  a  partir  de  una  foto  (o  cualquier  tipo  de
representación  iconográfica)  el  candidato  tiene
que  describir,  narrar,  representar  un  papel,  etc..
2.3.2.  Pruebas  de  respuesta  abierta.
Como  indica  su  nombre,  son  las  que  requieren
que  el  candidato  produzca  una  respuesta  propia.  La
respuesta  puede  ser  semi—abierta,  en  la  medida  en
que  esté  más  o  menos  controlada  por  las
características  de  la  propia  tarea;  o  puede  ser
completamente  abierta  en  cuanto  que  el  candidato
es  libre  de  crear  lo que  quiera,  dentro  del  tema
pr opuesto..
A  primera  vista,  parece  que  las pruebas  de
respuesta  abierta  son  muy  comunicativas  y  que  se
relacionan  con  las llamadas  destrezas  productivas
escribir  y  hablar;  siendo  los  ejemplos  más
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representativos  la  redacción  o  el  ensayo,  para  la
escritura,  y  la  conversación  en  entrevista  libre,
para  el  habla.
Sin  embargo,  estas  fórmulas,  que  son
manifestaciones  directas  de  sus  destrezas
respectivas,  también  se  practicaban  dentro  de
exámenes  “tradicionales  de  lengua,  donde  primaba
la  corrección  gramatical  sobre  la  efectividad
comunicativa.  Para  que  una  redacción  y  una
conversación  sean  comunicativas,  tendrán  que
cumplir  ciertos  requisitos.
En  primer  lugar,  habrá  que  considerar  la
autenticidad  de  la tarea  respecto  a un  contexto:
puede  ser  auténtico  escribir  una  composición  si  la
planteamos  como  una  carta  (a  un  amigo,  para
efectuar  una  reclamación,  solicitar  información,
un  empleo,  etc.),  pero  no  una  redacción  sobre  p.e.
“cómo  pasaste  las  últimas  vacaciones’?”.  Será
necesario,  asimismo,  tomar  en  cuenta  el  objetivo
de  esa  tarea:.qué  información  vamos  a  obtener;  un
examen  comunicativo  se  supone  que  nos  debe
orientar  sobre  la  capacidad  del  candidato  para
comunicarse  por  escrito.  En  los  exámenes
orientados  al  sistema,  una  redacción  se  usa  como
base  para  determinar  el  buen  o  mal  USO  de  los
elementos  léxico—gramaticales..  Por  lo tanto,  será
preciso  determinar  unos  criterios  de  evaluación
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respecto  a  la  tarea,  basados  en  presupuestos
comunicativos.  A  este  propósito,  es  de  suma
importancia  la  exactitud y  la  claridad  en  las
instrucciones  de  lo que  se pretende  que haga el
candidato:  precisar  la situación, caracterizar  el
contexto,  identificar  las funciones,  sugerir  el
tono,  etc.  Un  ejemplo  de  instrucciones  que
precederían  a una prueba comunicativa de expresión
escrita  sería.:  “Usted  es  un  estudiante  que
escribe  una carta a un profesor de universidad que
no  conoce  y  con  el  que  quiere  hacer  un  curso.
Tiene  que:  mostrar  interés  por  estudiar  con  él,
informarle  de  su formación  académica, tratar  de
convencerle  de  que  lo acepte  en  su  curso y pedirle
bibliografía.  Recuerde  que  debe  empezar  y terminar
la  carta  adecuadamente.”  Así  pues,  con
instrucciones  de  este tipo  y unos  criterios  de
evaluación  comunicativos,  se puede  dar un  valor
significativo  a  esta  tarea,  aunque. no  sea
supuestamente  “objetiva”  puesto  que  sus  resultados
no  son  computables.
A  nuestro  parecer,  escribir  cartas,  trabajos
académicos  (los estudiantes)  o informes  (con -Fines
académicos  o  administrativos)  ,  rellenar  impresos
(en     hoteles,      organismos      estatales      o
administrativos)  y  dejar  notas  con  recados  o
instrucciones  consituyen  las  tnicas  tareas
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realmente  comunicativas en  lo qu  a  expresión
escrita  se refiere..
Existen  atn otras posibilidades como escribir
instrucciones,  ordenar por escrito una secuencia o
describir  lo  que se ve, todo ello con el apoyo de
material  gráfico  presentado  al  candidato.  No
rechazamos  totalmente  la adopción de este tipo de
apoyo  gráfico en un examen comunicativo.  Tal apoyo
nos  parece  itil,  por  ejemplo,  para  dar
instrucciones:  se  puede mostrar  un plano con dos
lugares  sealados  y  pedirle  al  candidato  que
escriba  una  nota a  un  amigo explicándole  cómo ir
de  un  lugar a otro. Creemos, sin embargo, que las
destrezas  de  narrar  y  describir  se  pueden
practicar  de  una  forma  más  natural  a  través  de  las
tareas  antes  mencionadas  (cartas,  informes,  etc..)
siempre  y  cuando  las  instrucciones  estén  bien
especificadas.
Otras  tareas, consistentes en escribir un
texto  coherente a partir de un guión esquemático o
resumir  un  párrafo,  nos  parece  que  pueden  resultar
apropiadas  para  hacer  en  clase  o  en  exámenes
relacionados    con     el     diagnóstico    o     el
aprovechamiento;  para  exámenes  de  proficiencia  a
media  y  gran  escala,  sin  embargo,  pensamos  que
deben  proponerse  pruebas  que  se  ajusten  lo  más
posible  a  tareas  reales.
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Respecto  a la expresión oral, también existe
una  gran  variedad  de pruebas: muchas de ellas muy
similares  a las tareas empleadas para hacer hablar
a  los alumnos en un curso comunicativo.
Underhill  (1987) recoge una tipología que
incluye  el  role—playing  los  alumnos  adoptan
papeles  o,  en el  examen, estos  roles  corren  a
cargo  del  candidato y  el examinador;  ejercicios
con  vacias  de  información;  exposiciones  orales
sobre  un  tema;  discusiones  sobre  un  tema;
intercambio  de  preguntas  y  respuestas;  uso  de
material  gráfico  para dar instrucciones, contar o
describir;  hacer  transformaciones;  leer  en  voz
alta,  etc.  Como decíamos, muchas de estas pruebas
se  asemejan  a las  tareas de clase y consideramos
que  pueden  ser  efectivas  en  exámenes  de
diagnóstico  y  aprovechamiento.
Para  exámenes de prof iciencia, nos parecen
oportunas  las  tareas de role playing y en algunos
casos  las  de  vacias  de  información,  si  bien
opinamos  que  la forma más efectiva y comunicativa
de  evaluar la expresión oral de un candidato es la
entrevista.
En  primer lugar, creemos conveniente aclarar
el  concepto  de entrevista. En principio, con ella
entendemos  un  tipo de  intercambio oral en el que
uno  de  las  interlocutores  tiene  como  misión
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preguntar  para  obtener  información  del  otro  (el
entrevistado).  Así  es  como  se  practica  en  los
medios  de  difusión  audiovisuales.  También  aparecen
entrevistas  en  la prensa  escrita,  pero  responden  a
un  intercambio  oral  previo  que  se  ha  grabado  o  del
que  se  han  tomado  notas.  ¿Es  esto  —  preguntar  a  un
interlocutor  para  obtener  información  —  lo  que
pretendemos  en  una  prueba  comunicativa  de
expresión  oral?  En  teoría,  la  respuesta  parece
afirmativa,  pero  a,  nuestro  modo  de  ver,  la
formulación  de  esta  prueba  (no  digamos  la
evaluación  sobre  la que  nos  extenderemos  en  el
apartado  referido  a  ella)  plantea  no  pocos
problemas.
Si  adoptamos  el  criterio  de  autenticidad
(asumiendo  que  un  examen  es  en  Si  mismo  una  tarea
auténtica)  como  una  premisa  para  considerar  una
tarea  comunicativa,  no  es  muy  probable  que  en
nuestra  vida  real  nos  veamos  sometidos  a  muchas
entrevistas  en  una  lengua  extranjera;  existen,
p.e.  algunos  casos:  el  más  factible  nos  parece -la
posibilidad  de  tener  que  someternos  a  una
entrevista  para  la obtención  de  un  posible  empleo.
Cualquier  otro  presupuesto,  una  entrevista  en
televisión  por  ser  un  personaje  famoso,  o  por
haber  sobrevivido  a una  terrible  catástrofe,  nos
parece  inusual  o extraordinario.
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Lo  que queremos decir es que  en  la vida real,
cuando  queremos obtener información de alguien, no
le  sometemos  a un interrogatorio  (de hecho, si lo
hacemos,  el “interrogado” se siente incómodo en su
papel)  sino que tratamos de hacerlo a través de un
tipo  de conversación; y la conversación no implica
necesariamente  (aunque  no  las  excluye)  una
formulación  a  través  de  preguntas  directas  ni
demandas  explicitas.  Lo  que  pretendemos  es  un
planteamiento  de  la prueba  oral de  la forma más
“natural”  posible;  somos conscientes  de  que  un
examen  constituye en Sí mismo  una realidad y que,
por  lo  tanto,  eso  le  proporciona  su  propia
autenticidad;  pero,  si  buscamos  extrapolar
competencia  futura  de  una  actuación  presente,
tendremos  que  brindarle  al  candidato  unas
condiciones  presentes  de  actuación  lo  más
parecidas  posible  a las que pueda encontrar en el
futuro.  Sobre  este particular,  nos  extenderemos
con  más  detalle en el capítulo relativo al examen
TELE  (capítulo IV, 4.1.4).
Veamos  ahora algunos de los modelos posibles
de  entrevistas.  La mayoría de las existentes para
extmenes  de proficiencia  (salvando las diferencias
que  las  separan  respecto  a  los  criterios  de
evaluación)  siguen unos pasos similares.
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En  primer lugar, proponen una duración media
de  LLflDS  diez  minutos,  aunque  (Hughes  (1989)
defiende  treinta;  la misma duración que establecen
las  Oral Pro-Ficiency Guidelines de ACTFL).
Respecto  al  desarrollo, se sugieren tres
fases  principales  :  empezar  con  un
precalentamiento  a  base de peguntas  sociales para
que  el  entrevistado se  sienta a  gusto;  después
tratar  de  establecer el  nivel  del  candidato  a
través  de  una serie  de  preguntas,  teniendo  en
mente  una  escala  especifica;  en  tercer  lugar,
hacer  preguntas  por encima y por debajo del nivel
establecido  para  comprobarlo  para  terminar  de
forma  relajada.  Este  esquema  básico  se  puede
encontrar  en las ya mencionada entrevista de ACTFL
asi  como  en otras  usadas en  exámenes de  inglés
como  segunda lengua.
Además  de la entrevista cara a cara “pura
(un  entrevistador  y  un  entrevistado),  existen
otras  fórmulas  de llevar  a  cabo  este  tipo  de
intercambio  oral. Por ejemplo, das entrevistadores
frente  a  un candidato; uno de los entrevistadores
lleva  el peso de la “conversación” mientras que el
otro  cumple  más bien  una función de “observador”
y/o  “evaluador”. Este es el formato utilizado para
la  obtención del C.E.U.S.  (“Certificado de Espaí’ftl
de  la  Universidad  de  Salamanca”)  de  nivel
144
intermedio.  A  nuestro  modo  de  ver,  esta  -Fórmula
adolece  de  falta  de  naturalidad  —  no  es  muy  común
en  la  vida  real  que  mientras  hablamos  con  alguien,
otra  persona  tome  notas  mientras  observa  nuestra
actuación  —,  al  tiempo  que  puede  crear  ansiedad  en
el  candidato  al  tener  que  vérselas  con  dos
examinadores  en  vez  de  con  uno.  En  este  examen
para  el  C.E.U.S.  de  nivel  intermedio,  la
entrevista  consta  de  una  parte  A,  que  se  realiza
con  apoyo  gráfico:  una  fotografía  en  la  que  se
basa  el  examinador  para  hacer  preguntas  al
candidato  y pedirle  descripciones,  opiniones,  etc.
Y,  una  parte  B  en  la  que  el  candidato  tiene  que
leer  un  texto  auténtico.  La  duración  total  de  la
prueba  es  de  10  a  15  minutos.
La  prueba  de  expresión  oral  para  la
obtención  del  Certificado  de  Espa?’ol,  otorgado  por
la  International  Certificate  Con-ference,  al  que
también  se  le asigna  una  duración  de  10 minutos,
consta,  asimismo,  de  dos  partes.  En  la  primera  el
examinador—entrevistador  le  propone  al  candidato
cuatro  items  —  correspondientes  a  ciertas
situaciones      corrientes       —,       concebidos
principalmente  para  que  el  alumno  demuestre  que es
capaz  de  iniciar  una  conversación..  Por  ejemplo:
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“Vd.  ha  quedado en  encontrarse en  el bar  de su
hotel  con  el seor/la  seí’ora 6arcía  que  Vd  no
conoce  todavía  personalmente, pero  Vd. cree  que
puedo  ser yo. Qué  me pregunta para saberlo?”
La  segunda  parte  consiste  en  una
conversación  guiada  que segitn las  instrucciones
del  Certificado,  se desarrollará  “de  una  forma
natural  y  poco protocolaria”  y “versará sobre uno
o  varios  temas que  permitan  al  alumno  hablar,
entre  otras cosas, de su vida y experiencias de su
ámbito  personal,  en general.”  En esta  parte  el
entrevistador  tendrá  que plantear  por fuerza seis
items  fijados  de antemano. A nuestro modo de ver,
la  organización  de  esta  “conversación  guiada”,
tanto  por la presencia de dos entrevistadores yun
solo  entrevistado,  así como  por  la  necesidad de
introducir  obligatoriamente  unos  items
determinados  previamente,  no nos parece que pueda
desenvolverse  de  forma  “natural” como definen las
instrucciones.  En  primer  lugar,  nos  parece  un
tanto  artificial  que  un  examinador  empiece  a
hablar  con  el  entrevistado  y,  en  un  momento
determinado,  tenga  que introducir como sea a otro
examinador  en  la conversación.  Este ‘tltimo, a su
vez,  está  obligado a  integrar en la conversación
una  serie  de preguntas  (los seis items fijados de
antemanoL  Lamentablemente,  no  hemos  visto  el
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desarrollo  de  una  entrevista  de  este  tipo  en  vivo
ni  hemos  tenido  la  oportunidad  de  escuchar
grabaciones  pero,  ateniéndonos  a las  descripciones
que  hemos  analizado,  seguimos  pensando  que  este
planteamiento  contraviene  algunos  principios
mismos  de  la  conversación  como  la  cooperación
entre  los  interlocutores  y la impredictibilidad  de
las  emisiones.
La  prueba  de  expresión  oral  para  la
obtención  del  DiplomaBásicodeEspa?Çolcomo
-.     LenguaExtranjera  (DELE),  otorgado  por  el
Ministerio  de  Educación  y  Ciencia,  tiene  una
duración  de  15  a  20 minutos  y consta  de  varias
-fases.  En  el  primer  ejercicio  (duraciám  5 minutos)
•      “se  le  presentan  al  examinando  sucesivamente  tres
láminas  en  las  que,  en  cada  una  de  ellas,  está
figurada,  en  tres  o  cuatro  viWetas  mudas,  una
situación  de  la  vida  cotidiana.  La  situación
concluye  con  una  rnani-festación  lingüística  en  la
última  vieta.  El  examinando  deberá  decir  en  las
tres  ocasiones  lo que  dirLa  el  personaje:  un breve
discurso  en  el  que  manifiesta  una  queja,  o  pide  en
un  restaurante,  etc..  En  el  segundo  ejercicio
(duración  de  2  a  5  minutos),  “el  tribunal  ofrece
al  examinando  tres  hojas  impresas;  en  cada  una  de
ellas  hay  un  cuestionario  sobre  un  tema  de  interés
general.  El  examinando  elegirá  uno  de  tales  temas
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y,  utilizando  o no  el cuestionario, según sea su
criterio,  deberá  hablar.  durante  un  tiempo
comprendido  entre  2 y 5 minutos sobre el tema que
haya  elegido.” Por fin, en el tercero  (duración de
5  a  10  minutos),  “el  examinando  mantiene  una
conversación  con  los miembros  del  tribunal;  el
tema  de  la misma  será el  mismo de la exposición
de].  ejercicio    anterior.  El examinando  deberá
contestar  a    preguntas,  •formularios, solicitar
aclaraciones,  etc.  “  Esta  prueba la presentamos
—  al  igual que las anteriores —  a  modo de ejemplo
de  posibles  fórmulas para  evaluar  la  expresión
oral.
Sin  entrar en una crítica profunda puesto
que  no  contamos con  grabaciones que nos permitan
analizar  el  desarrollo  de  la  entrevista,  esta
prueba  adolece  del  hecho  de  que  el  candidato  debe
mantener  una  “conversaci5n”  con  un  tribunal,
planteamiento  este  poco  comunicativo  técnicamente.
Otros  posibles  tipos  de  exámenes  de
expresión  oral  contemplan  la  interacción  entre  dos
candidatos,  entre  dos candidatos y el examinador,
o  entre dos examinadores y doe candidatos.
También  se  propone  la  interacción  en  grupo: varios
candidatos  (4  6 5)  hablan entre ellos, asumiendo
un  papel  en  una  situación  propuesta  por  el
ex ami nador.
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Estas  Mtimas  técnicas  para la expresión
oral  nos  parecen aceptables  desde  el  punto  de
vista  comunicativo  en cuanto  que hablar  con. un
compaero  constituye  una  tarea  auténtica.  Sin
embargo,  creemos  que  resultan  más apropiadas para
exámenes  de aprovechamiento durante o al fin de un
curso,  ya  que en  este contexto  los  alumnos  se
conocen  entre  s  y  se  han  acostumbrado  a
representar  tareas  similares en sus clases por. lo
que  su ejecución no supone ningtn problema. Por el
contrario,  somos  de la  opinión que adoptar estas
técnicas  de  grupo para un examen de prof iciencia,
en.el  que los  candidatos no se conocen entre Si
puede  provocar graves problemas de aceptabilidad..
2.3.3.  Estrategias de evaluación aplicadas
a  estas pruebas_
Hemos  visto  que los  diferentes tipos de
pruebas  proporcionan  diferentes  tipos  de
respuestas.  Las  respuestas  cerradas  son
susceptibles  de ser cuantificadas y, por lo tanto,
de  ser medidas de forma objetiva, mientras que las
repuestas  abiertas,  varian  por una  parte de un
candidato  a  otro y,  por otra,  precisan  de  una
evaluación  realizada  en  relación  con  un  criterio.
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De  este  modo,  puede  suceder  que  los  resultados
asignados  a  una  prueba  por  un  evaluador  discrepen
de  los  de  otro,  porque  cada  LiflO  ha  hecho  su  propia
interpretación  del  criterio.
‘a
La  evaluación  objetiva  es  aquella  que  se
puede  aplicar  a las  pruebas  en  las  que  sólo  es
posible  un  resultado  correcto:  las  pruebas  que
nosotros  hemos  llamado  de  respuesta  cerrada.  Esta
evaluación  —  en  cuanto  al  procedimiento  de
ejecución  —  no  es  más  qu  Ufl  proceso  de
corrección:  se  separan  las respuestas  correctas  y
se  les  asigna  una  puntuación,  que  constituye  la
calificación  del  candidato.
La  puntuación  obtenida  por  el candidato
determinará  si  ha  superado  con  éxito  esa  prueba  o,
en  fltima  instancia,  si  ha  aprobado  el  examen.
Para  ello,  se  habrá  fijado  de  antemano  una  norma
—  un  nitmero  de  puntos  —  que  suponga  el  aprobado.
La  puntuación  puede  implicar  mayor  precisión
—  algo  comtn  en  exámenes  de  aprovechamiento  en  los
que,  además,  hay  que  dar  una  nota  al  alumno  —;
para  ello  se establece  la norma  pertinente.  Por
ejemplo,  en  un  examen  en  el que  el  máximo  son  60
puntos,  para  aprobar  se  necesita  un  minimo  de 46
puntos  (el  75  por  ciento  de  la puntuación  total).
Pero,  quienes  obtengan  entre  55  y  65  puntos
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recibirán  la  calificación  de  “notable”,  y los  que
saquen  entre  65 y 75,  la  de  “sobresaliente”.
Observamos,  pues,  que  la  corrección  objetiva
puede  resultar  muy  útil  para  dar  notas  a  los
estudiantes  de  un  determinado  curso.  Su
objetividad  hace  que  los  resultados  sean
indiscutibles.  La  actuación  de  un  alumno  se
califica  respecto  a una  norma,  norma  que  él mismo
conoce  de  antemano  por  lo  que  no  pueden  existir
problemas  de  interpretación  ni,  por  lo  tanto,
quejas  o reclamaciones  por  parte  del  estudiante.
Sin  embargo,  no  es  esta  la &nica  utilidad  de
contar  con  respuestas  susceptibles  de  ser medidas
objetivamente.  La  medición  objetiva  también
permite  someter  los  resultados  obtenidos  a
procesos  estadísticos,  cuya  interpretación  nos
proporcionará  valiosa  información  de  la  que
podemos  extraer  enseanzas  para  el  proceso  de
aprendizaje  de  los  alumnos.  De  los  análisis
estadísticos  se  pueden  extraer  también
importantes  datos  para  la propia  investigación  en
el  campo  del  testin
En  el  capitulo  V  inc].uimos.un  análisis
estadístico  de  los resultados  de  las  respuestas
cerradas  —  producto  de  items  de  selección
mtltiple  —  obtenidos  en  los  exámenes  de
comprensión  lectora  y  comprensión  auditiva  de
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TELE.  Mediante  estos  datos  hemos  podido  establecer
la  Desviación  Estándar,  e-fectuar  un  análisis  d
los  items  y determinar  la  -Fiabilidad y la  validez
de  las pruebas.
Decíamos  al  principio  de  este  apartado  que,
cuando  se  obtienen  respuestas  abiertas,  no  se
pueden  aplicar  criterios  de  medición  “objetivos”,
puesto  que  cada  candidato  puede  haber  producido
muestras  de  lengua  di+erentes  —  en  virtud  del
principio  de  que  la  lengua  ofrece  una  variedad  de
procedimientos  al     hablante  —    pero   que  sean
igualmente  válidas,    en cuanto    que    resultan
apropiadas  para  cumplir  la  tarea  que  se  requiere
del  candidato.  Decí amos  tambi én que  esta  si tuaci  ón
(la  diversidad  de  posibles  respuestas)  podía
propiciar  discrepancias  al  comparar  los  resultados
de  las  evaluaciones  de  di-ferentes  evaluadores.
Para  que  los  resultados  de  estas  pruebas  con
respuesta  abierta  puedan  ser  -Fiables  —  es  decir,
exista  consistencia  si  comparamos  los  resultados
de  di.stintos  evaluadores  —,  se  han  desarrollado
una  serie  de  técnicas,  siendo  la más  usual  la de
bandas,  dispuestas  en  -forma  de  escalas,  que
recogen  di ver-sos  presupuestos  que  conforman  el
nivel  de  competencia  comunicativa  del  candidato.
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Este  tipo  de bandas  constituye  un intento
por  aunar  criterios  de  evaluación  cualitativos  con
criterios  cuantitativos.
La  evaluación  cualitativa  se  refiere  a
categorías  y  se basa  en datos  observables  de  la
actuación  del  candidato.  De  este  modo,  encontramos
definiciones  como:  “se  expresa  a  velocidad
normal”,  “se  comunica  con efectividad”  etc.
La  evaluación  cuantitativa,  por  su  parte,  usa
números,  dentro  de  un  “continuum”  para  valorar
resultados  objetivos.
Es  cierto  que  transformar  “calidad”  en
“cantidad”  es  algo  muy  complicado  ya  que se trata
de       dos       concejDtos       no       necesariamente
complementarios.  ¿Existe  acaso  la misma  diferencia
entre  usuario  experto  y  usuario  muy  bueno  que
entre  9  y  8?  Entre  9  y  8  existe  un  punto  de
diferencia,  siempre  uno  solo.  Pero,  ¿cuál  es  la
diferencia  entre  experto  y  muy  bueno?  A  este
último  respecto  no  todos  los  evaluadores  van  a
estar  de acuerdo.
En  cualquier  caso,  creemos  que este  intento
supone  una  alternativa  válida,  especialmente  útil
para  solucionar  el  problema  de  calificación  de
pruebas  de  respuesta  abierta,  que  sólo  se  pueden
evaluar  en  términos  observables.
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Sin  embargo,  no  es  nuestro  propósito
alargarnos  sobre  esta  cuestión  que,  sin  duda,
merece  un  estudio  detallado  y  una  investigación
con  base  empírica..  Como  convención,  aceptamos  la
existencia  de  las  bandas  con  descripciones,
acompaadas  de  escalas  n’mericas,  como  una
herramienta  de  trabajo  para  el  evaluador  dotada  de
cierta  “objetividad.
Ya  sabemos,  por  experiencia  propia,  que,  a
pesar  de  la precisión  de  las  definiciones  de  los
niveles  de  competencia  de  las  escalas  de  las
bandas,  no  todos  los  evaluadores  las  entienden  del
mismo  modo.  Es  necesario  contar  con  el  -Factor
humano.  En  los  casos  de  grandes  dicrepancias  entre
das  evaluadores,  se recurre  a un  tercero  o a un
pequ&o  tribunal.  De  ahí  la  importancia  de  contar
siempre  con  el  documento  original  del  candidato
—  grabaciones  en  el  caso  de  la expresión  ora]. -
para  poder  usarlo  en  casos  de  duda.  Creemos,
asimismo,  que  el  entrenamiento  de  evaluadores  —
una  cuestión  de  práctica  —,  en  el  uso  de  bandas  de
niveles  puede  contribuir,  sin  duda,  a  una
homogeneidad  de criterios.
Entre  los  diseadores  de  este  tipo  de bandas
destaca  Carroll  (1980),  que  creó  una  serie  de
bandas  con  una  escala  del  nueve  al  cero/uno  para
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el  inglés  —  conocidas  también  como  las  bandas
Pergamon.  Este  gran  experto  del  testinq
manifiesta  queq  para  caracterizar  los niveles  que
van  a  determinar  las  bandas,  es preciso  partir  de
una  serie  de  conceptos.  En  primer  lugar,  coloca
el  tama?io,  re-Firiéndose  con  ello  a  la cantidad  de
lengua  que  el  candidato  es  capaz  de  producir  o
entender;  esta  puede  consistir  sólo  en  palabras  o
frases  hechas  memorizadas,  o en  la  construcción  y
comprensión  de  frases  nuevas  o en  la participación
activa  en  el  discurso.  Sigue  en  la  jerarquia  de
Carroll,  la  complejidad:  lo que  el  candidato  puede
entender  y  producir  sobre  un  tema  y los  puntos
re].acionados  con  él, as  como  la  capacidad  para
tener  que  manejarse  entre  el  ruido  y el  flujo  de
la  conversación.  También,  según  este  autor,  hay
que  considerar  el  alcance;  entendido  este  como, el
alcance  de  las  destrezas,  funciones  y  tonos  que  el
candidato  es  capaz  de  entender  y  usar.  Otro
presupuesto  que  Carroll  toma  en  consideración  es
la  rapidez;  es  decir,  la  velocidad  de  habla  con  la
que  el  candidato  es  capaz  de  cooperar,  tanto
respecto  a  su  capacidad  de  usar  una  velocidad
normal,  como  a  su  capacidad  de  entender  a  un
interlocutor  expresándose  a  velocidad  normal;  este
concepto  incluye,  asimismo,  el  respeto  de  los
tempos  (en  inglés,  se  considera  normal  no  tardar
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más  de  4  ó 6  segundas  en  tomar  el  turno  de  plabra;
si  se  emplea  más  tiempo,  el  silencio  puede  ser
significativo  de  alguna  actitud  o de  que  no  se  ha
entendido).  En  este  elenco  de  prioridades  aparece,
asimismo,  la  flexibilidad;  referida  como  el grado
en  que  el  candidato  mantiene  la  comprensión  cuando
escucha  emisiones  por  diferentes  voces  o acentos,
o  cuando  se  usan  diferentes  velocidades  o tonos
(por  ejemplos  entender  un  chiste),  o  cuando  se
cambia  de  tema  o  este  se  trata  con  otro  énfasis
del  misma  Es  importante  también  para  Carroll
considerar  la  precisión  1  hasta  qué  punto  el
candidato  interpreta  con  exactitud  el  uso  léxico—
gramatical  y  las  pautas  de  entonación  e
intensidad  y hasta  qué  punto  utiliza  efectivamente
la  gramática,  el  léxico,  la  entonación  y  la
intensidad.
Dentro  de  un planteamiento  comunicativo  como
es  el  de  Carroll,  no  se  puede  eludir  el  dominio
del  conocimiento  sociocultural,  el  cual  se  refleja
a  través  del  uso  apropiado  (la adecuación);  para
este  autor,  este  concepto  significa  el  grado  en
que  el  candidato  entiende  y  usa  la  lengua
contemporánea  con  la  variedad  (modismos,  argot,
etc.)  apropiada  a la  situación  concreta  y a  la
relación  social  en  cuestión.  Otro  punto  que
Carroll  propone  tener  en  cuenta  lo constituye  la
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independencia,  que  se  refiere  al  grado  de
necesidad  de  aclaraciones  o  ayuda  por  parte  del
interlocutor.  Relacionado  con  el concepto  anterior
se  ericuéntra  la repetición,  que  se  refiere  a la
necesidad  del  candidato  de que  le  repitan  algo  o a
la  de tener  que  repetir  sus  palabras  él  mismo  para
que  le  entiendan,  o  al  hecho  de  verse  obligado  a
usar  las  mismas  expresiones  por  carecer  de otras..
En  ultimo  lugar,  Carroll  propone  considerar  la
vacilación:  es  decir,  fijarnos  en  si  el candidato
presenta  vacilaciones  y/o  falsos  comienzos.
Estos  parámetros  que  acabamos  de  comentar
sirven  para  delimitar  unos  criterios  de evaluación
cualitativos,  con  referencia  a  un  criterio,  si
bien  también  pueden  suministrar  una  valoración
cuantitativaq  en  cuanto  que  el  nivel  que  el
candidato  alcanza  dentro  de  tales  parámetros  sirve
para  delimitar  unos  niveles  de  actuación.  Para
Carroll,  estos  niveles  aparecen  definidos  del  1 al
9  en  su.  escala  de  evaluación  general  para  el
inglés:
9.     Usuario  experto..  Se  comunica  con  dominio,
precisión  y  estilo.  Se  maneja  con  comodidad
en  un  inglés  idiomático  y  especializado.
8.    Usuario muy  bueno.  Presenta  los  temas  de
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forma  clara  y lógica,  con  buen  estilo,  y sabe
apreciar  los  indicadores  d  estilo.  A menudo
se  aproxima  a la  competencia  bilingue.
7.    Usuario bueno.  Puede  desenvolverse  en  la
mayoría  de  las  situaciones  en  un  medio  anglo
parlante.  Algunas  equivocaciones  y
restricciones  en  su  uso  de  la  lengua  no
impiden  la comunicación.
6.    Usuario competente.  Aunque  se  desenvuelve
bien  en  la mayoría  de  las situaciones  con  las
que  se  puede  encontrar,  presenta  algunas
deficiencias  con  relación  a  la fluidez  y la
precisión;  ocásional mente,  le  surgirán
malentendidos  o  cometerá  errores
significativos.
5.    Usuario regular.  Aunque  en  general  se  maneja
suficientemente  como  para  comunicarse,  a
menudo  usa  una  lengua  descuidada  o
inapropiada.
4.    Usuario marginal.  Al  faltarle  estilo,  fluidez
y  precisión,  no resulta  Fácil  comunicarse  con
él,  su  acento  y  su  uso  (use)  de  la  lengua
producen  malentendidos.  En  general  puede
sobrevivir  sin  colapsos  lingüísticos  serios.
.    Usuario  extremadamente  limitado.  No tiene  un
conocimiento  activo  de  la  lengua  que  le
permita  manejarse  en  la vida  cotidiana,  pero
es  mejor  que  un  principiante  total.  Sus
destrezas  receptivas  y las  productivas  no  le
permiten  una  comunicación  continuada.
2.    Usuario intermitente.  Actuación  por  debajo  de
un  nivel  de  conocimiento  activo  de  la  lengua
cotidiana.  La  comunicación  sólo  se  produce
esparádi  camente.
1/O.  No  usuario.  Puede  incluso  no reconocer  con
certeza  la  lengua  que  se  esta  usando.
Estas  bandas  diseiadas  por Carroll,  conocidas
como  ya  se ha  dicho  como  las  bandas  Perciamon,
constituyen  el  modelo  para  la  evaluación  de  la
competencia  comunicativa  de  la lengua  inglesa  —  en
general  —  desde  presupuestos  “subjetivos”  dotados
de  “objetividad”.  Además  de  esta  clasi-ficación
general,  Carroll  también  diseíó  bandas  especí-Ficas
para  evaluar  la  expresión  oral  a  través  de
entrevistas,  así  como  para  la  expresión  escrita.
Otro  ejemplo  de  bandas,  también  para  el
inglés,  lo constituyen  las  de-Finidas par  Bachman  y
Palmer  (1983).  Segttn sus  autores,  estas  escalas
para  evaluar  la expresión  oral  están  pensadas  para
que  dos  entrevistadores  eval’ten  al  candidato
respecto  a la  representación  apropiada  de  actos  de
habla  en  -forma  de  tareas.  Las  entrevistas  orales
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se  formulan  como  intercambios  de  preguntas  y
respuestas  —  con  lo  cual,  vemos  que,  de  alg’tn
modo,  también  está  presente  la  comprensión
auditiva  —‘  constando,  asimismo,  de  la exposición
oral  de  un  tema  cuyo  contenido  resulte  conocido
para  el  candidato.  La  graduación  que  proponen
estos  autores  —  en  una  escala  de  4  a  O  —  es  la
siguiente:
4.  Vocabulario  extenso.  Excelente  cohesión.
Excelente  organización  de  discurso.
3.  Vocabulario  amplio.  Buena  cohesión.  Buena
organización  del  discurso.
2.  Vocabulario  de  tamao  moderado.  Cohesión
moderada.  Organización  de  discurso  pobre
1.  Vocabulario  escaso.  Muy  poca  cohesión.
Organización  del  discurso  pobre.
O.  Vocabulario  extremadamente  limitado.  No hay
cohesión.  Organización  del  discurso  pobre.
Podemos  ver  que  a  estas  bandas  se  asientan
en  unos  criterios  de  tipo  pragmático,  que  dan  un
especial  valor  a los elementos  discursivos  como  la
organización  y la  cohesión.
Uno  de  los  modelos  de  bandas  más  difundido
actualmente  lo  constituyen,  sin  duda,  las
Prof  iciency  Guidelines,  de-Finidas por  ACTFL.  Estas
guLas,  un  tipo  de  bandas  con  una  escala,  existen
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para  todas  las  destrezas:  comprensión  lectora,
comprensión  auditiva,  expresión  escrita,  expresión
oral,  así  como  para  el  conocimiento  cultural.  Las
guías  ACTFL  se entienden  en  cinco  niveles  —  cero,
novato,  intermedio,  avanzado  y  superior  —‘  aunque
en  realidad  con  las  subdivisiones  en  tres  de
Ellos  —  novato  bajo,  medio  y  alto;  intermedio
bajo,  medio  y alto,  avanzado  y  avanzado  plus  —
resultan  diez  niveles.  Las  guías  se  han
experimentado  especialmente  para  la evaluación  de
la  expresión  oral,  que  se realiza  en  forma  de
entrevista  cara  a cara  entre  un  entrevistador  y un
candidato.
Existen  unas  guías  de  proficiencia  del  espaol
de-finidas  por  ACTFL,  de  cuyo  nivel  avanzado
ofrecemos  una  descripción  sumaria  en  el capítulo
III  (apartado  3.2.2.)  al hablar  de  la  fijación  del
nivel  en  el  examen  TELE.  De  los  otros  niveles,
dada  la  prolijidad  de  las descripciones,  no  nos
parece  oportuno  ofrecer  la  traducción  en  esta
tesis.  Sin  embargo,  incluimos  un  pequeo  resumen
realizado  en  1989  por  la  profesora  Gri-f-fin
(entrevistadora  de  ACTFL),  en  el  que  se
especifican  las  diferencias  btsicas  entre  los
diversos  niveles  de  dominio  lingüístico  según
estas  guías.
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SUPERIOR      Puede defender  una  opinión,  •formular
hipótesis,  expresar  ideas  abstractas.
Sabe  de-Fenderse  en  una  si  tuaci  ón
espontánea.
AVANZADO  PLUS  Puede  mantener  el  nivel
“Superior”  a veces,  pero  no
consi  stentemente.
AVANZADO     Puede narrar  y describir  usando  el
pasado,  presente  y futuro.  Puede
de-fenderse  en  una  situación  con
complicaciones  en  la que  haya  que
expresar  necesidades  básicas.
INTERMEDIO  ALTO       Puede mantener  un  nivel
“Avanzado”   veces,  pero  no
consi  .stentemente.
INTERMEDIO  MEDIO      Puede utilizar  la  lengua  con
creatividad,  hacer  y
contestar  preguntas  sobre
asuntos  habituales.
INTERMEDIO  BAJO      Sedefiende  en una  situación
sin  complicaciones.
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NOVATO  ALTO          Puede mant n r  un  nivel
“Intermedio”  a  veces,  pero  no
consi  stentemente.
NOVATO  MEDIO         Carece de  habilidad  funcional.
Conocimientos  limitados  a
frases  aprendidas  de  memoria.
O  (CERO)-            Carecede  conocimientos
lingüisticos..
Este  tipo  de evaluación,  mediante  bandas  que
definen  niveles,  se  usa  especialmente  para
averiguar  competencia  en  -  las  destrezas  de
expresión  escrita  y  expresión  oral,  ya  que,  como
mencionábamos  al  inicio  de  este  apartado,  la
calificación  de  estas  destrezas  se  escapa  a las
mediciones  “objetivas”.
La  carencia  en  espaol  de  un  sistema  de
bandas  con  escalas,  que  permitiera  medir  la
expresión  oral  en  entrevistas  no  planteadas  de
acuerdo  con  los  presupuestos  de  ACTFL,  me  indujo
al  dise?Ço  de  unas  bandas  (“Bandas  Bordón”:  1990)
con  cinco  niveles  (del  4 al  0),  que  intentan,
asimismo,  asignar  un  valor  cuantitativo  a
descripciones  cualitativas.
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El  propósito  de estas  bandas,  basadas  en los
presupuestos  definidos  por  Carroll,  era  -facilitar
la  calificación  de una  entrevista  oral,  dirigida  a
clasificar  a  un  grupo  de  estudiantes
norteamericanos  en..  diversas  clases  de
conversación.  La  escala  se  especi-Fica  como  sigue
4  Experto:  Desarrolla  plenamente  la  situación
comunicativa.  Interpreta  el  tono  y  la
actitud.  Fluidez  y velocidad  apropiadas  a la
situación.  Léxico  apropiado.  Uso  correcto  de
la  gramática.
3.  Bueno:     Desarrolla  con  éxito  la  situación
comunicativa.  Puede  tener  problemas  con  el
tono  y  la  actitud.  Vacila  a veces  en  la
-fluidez  y  la velocidad.  Léxico  más  o menos
apropiado  aunque  no  muy  rico.  Usa  la
gramática  bastante  bien,  pero  puede  presentar
fallos.
2.  Regular:  Lleva  a cabo  más o menos  la situación
comunicativa,  aunque  no  se  adapte  al  tono  ni
a  la  actitud.  Tiene  poca  fluidez  y  velocidad.
El  léxico  es  pobre  y  suele  repetir  las  mismas
palabras.  Fallos  en  la  gramática  (morfologia
y  sintaxis).
1.  Flojo:  Tiene  problemas  para  desarrollar  la
situación  comunicativa.  No  entiende  ni el
tono  ni  la actitud.  Carece  de  fluidez  y
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velocidad.  Léxico  muy  limitado.  Gramática  muy
mal  a.
O.  Nulo:     Carece de competencia.
La  entrevista  en la  que  se  aplicó  esta
escala  consistia  en  una  entrevista  cara  a cara  de
10  minutos  de  duración.  La  interacción  entre  la
pro-fesora  y  el alumno  se  realizó  a  través  de
situaciones,  en  las  que  ambos  interlocutores
representaban  un  papel.  Antes  de  acometer  las
situaciones  que  requerian  role—playing,  se
realizó  una  fase  de precalentamiento;  igualmente,
al  finalizar  las  situaciones,  la  examinadora
volvió  a  plantear  al  candidato  una  serie  de
preguntas  distendidas•  al  margen  de  la  tarea  del
examen  para,  de este  modo,  finalizar  la entrevista
de  forma  relajada.
Estas  bandas  fueron  utilizadas  por  tres
profesoras  (la  dise?adora  y  otras  dos)  y, en  el
caso  concreto  en  que -fueron adoptadas,  funcionaron
con  éxito  puesto  que  la  clasificación  resultó
satisfactoria.  Debemos  aadir,  sin  embargo,  que  se
trató  de una  aplicación  a peque?a  escala  y que  las
bandas  precisan  de  mayor  experimentación  para
poder  ser  adoptadas  como  un criterio  de evaluación
fi abl e.
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De  los  criterios  de  evaluación  utilizados
para  el  examen  TELEq  así  como  de  la  forma  de
puntuar  cada  una  de  las  pruebas  y el  examen  total,
hablamos  en  detalle  en  el  capítulo  IV  (apartados
4.2.,  4.2.1.,  4.2.2.,  4.2.3.,  4.4.4.).
2.3.4.  Algunas muestras para la evaluación de las
pruebas  de exámenes de espao1  como lengua
extranjera.
Puesto  que  en  esta  tesis  se  analiza  un
examen  de  pro-Ficiencia para  el  espaol  nos  parece
oportuno  incluir  una  referencia  a  la  forma  de
examinar  la  lengua,  evaluar  la  actuación  del
candidato  y,  finálmente,  cali-Ficar los resultados,
en  otros  exámenes  de  características  similares  al
TELE  en  cuanto  que  el  fin  que  persiguen  es  también
determinar  un cierto  nivel  de  prof iciencia.
En  primer  lugar,  nos re-Feriremos  al  examen
para  la  obtención  del  C.E.U.S.  (Certificado  de
Espaíiol  de  la  Universidad  de  Salamanca)  de  nivel
intermedio.  Podemos  detectar  ciertas  a-Finidades de
planteamientos  generales  entre  el  CEUS  (1989)  y el
TELE  (1987),  lo cual  no  nos  debe  sorprender  puesto
que  en  ambos  casos  el  equipo  confeccionador  se
basó  para  su  diseo  en presupuestos  comunicativos.
Asimismo  el  objetivo  de  ambos  e<ámenes  ccnsist
en  establecer  el  nivel  —  intermedio  también  en
ambos  —  de  competencia  comunicativa  del  candidato.
Sin  embargo,  las  semejanzas  son  menores  en  lo que
se  refiere  a las  partes  del  examen  y a los tipos
de  pruebas.  En  el CEUS,  se  ha  incluido  una  sección
DOMINIO  DEL  ESPAOL  que  consiste  en  pruebas  para
determinar  conocimientos  mor-fosintácticos.  En  el..
TELE,  la  evaluación  de  los  conocimientos
gramaticales  se  hace  desde  el  parámetro  Precisión
Linqüistica  en  los  exámenes  de  expresión  escrita  y
expresión  oral.
Para  la calificación  del  examen  para  la
obtención  del  CEUS,  hay  que  sumar  los  puntos
obtenidos  en  la  PARTE  A  —  el  examen  escrito  —  y
la  PARTE  B  -  el  examen  oral.
La  parte  A,  tiene  un  valor  total  de  100
puntos,  repartidos  del  siguiente  modo:
—  Comprensión  lectora:  30  puntos.
—  Producción  escrita:  20  puntos.
—  Dominio  del  espaol:  20  puntos.
Comprensión  auditiva:  30  puntos.
La  parte  B  vale  20  puntos  y  es  necesario  que
el  candidato  alcance  por  lo  menos  10  puntos  en  el
examen  oral  para  proceder  a  la  suma  de  las
puntuac:Lones  de  ambas  partes.
a-
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Para  poder  obtener  el  CEUS3  os  necesri  o  un
resultado  mínimo  de  9  puntos:  un  90  por  iento  de
los  120  puntos  del  total.
Con  el  -fin de  facilitar  la calificación,  se
han  descrito  los  objetivos  que  se  pretende  evaluar
en  cada  una  de  las  destrezas.  Sin embargo,  nos
parece  que  estos  criterios  sólo  se  pueden  aplicar
a  la  calificación  de  las  pruebas  de  produción
escrita  y  expresión  oral  en  las  que  se  dan
respuestas  abiertas.
Para  la  producción  escrita  (p.  9),  se
ofrece  la  siguiente  descripción  de  objetivos
“El  aspirante,  además  de  ser  capaz  de
producir  textos  no  complejos  (instancias
sencillas,  documentos  convencionales,  solicitudes
de  información,  etc.),  cartas  informales  sin
excesivas  complicaciones  a familiares  y  amigos,
estará  en  condiciones  de  hacer  descripciones
sencillas  (por  ejemplo,  sobre  el  lugar  donde  ha
pasado  sus  vacaciones),  pequeas  narraciones  (su
reciente  vi3ita  al  banco,  por  ejemplo)  e,
igualmente,  comunicar  por  escrito  informaciones
referidas  a  la vida  cotidiana  o a aspectos  no  muy
especializados”.
Respecto  a  los  presupuestos  que  se
contemplarán  en  la  ejecución  de  la  tarea,  se
destacan  ls siguientes  puntos:
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‘“FLkL  Lctf  t  i  fl  Tal  Lct  rnLr     • ttL.  L...  LS  
Será  fLtndamental  el  criterio  de  corrección
gramatical  en  los  aspectos  lingüísticos  bás:Lcos.
—      El  empleo  del  vocabulario  se  adecuará  al
registro  y  al  tono  de  los  documentos  cuya
producción  se  le  encargue.  Se  valorará  mts  la
correcta  utilización  que  la  cantidad  de  léxico
empleado.
—     El  mensaje  será  comprensible  y  se  adecuará  a
lo  que  se  le  pida  en  las  instrucciones  y  el
registro  que  se  le  indique  Estructurará  con
coherencia  el  texto  que  produzca3  de  acuerdo  con
los  instrumentos  que  le  proporcione  la lengua  en
cuestión.
Creemos  que  este  tipo  de descripción  (como
comentaremos  a  propósito  del  examen  TELE  4.2.2)  se
basa  en  planteamientos  teóricos  muy  rigurosos  y
puede  constituir  una  herramienta  muy  &til  para
dotar  de  objetividad  a  la evaluación  subjetiva.
También  creemos  que  definiciones  que  aparecen  muy
claras  e inequívocas  para  el diseador,  resultan  a
menudo  con-fusas  y ambiguas  para  quien  se  en-frenta
a  ellas  por  primera  vez.  Términos  como  “complejo”
o  “sencillo”  pueden  variar  mucho  en  su  apreciación
de  un  evaluador  a  otro3  salvo  que se  ofrezca  una
caracterización  de  lo  que  es complejo  o sencillo
respecto  a  esa  tarea  en  particular.  No  queremos,
sin  embargo,  caer  en  la  crítica  ici1  y  si
-Fundamento  porque  no  hemos  experimentado  lt
evaluación  de  esta  prueba  con  estos  criterios  ni
tampoco  hemos  sido  entrenados  en  su  uso.  Esto,  sin
duda,  nos  proporcionaría  una  idea  más  justa  de  lo
que  conllevan  los  presupuestos  expresados  en  la
definición.
Con  todo,  nos  gustaría  incluir  algunas
observaciones.  Nos  parece  detectar  una  cierta
contradicción  entre  “comunicar  por  escrito
informaciones  referidas  a la  vida  cotidiana  o  a
aspectos  no  muy  especializados”  y  “El  empleo  del
vocabulario  se  adecuará  al  registro  y  al  tono  de
los  documentos  cuya  producción  se  le  encargue.  Se
valorará  más  la  correcta  utilización  que  la
cantidad  de  léxico  empleado”.
La  opción  A  (p17)  para  la  prueba  de
producción  escrita  dice  así:
“Usted  está  de  vacaciones  por  Espaa.  En
este  viaje  ha  tenido  un  accidente  en  el  que,
afortunadamente,  no  le  ha  sucedido  nada.  Sin
embargo,  su  coche  ha  quedado  muy  mal  y  usted  tuvo
que  dejarlo  en  Espaa.  Pero  ahora  desea  traerlo  a
su  país.
Escriba  una  carta  a  la  Oficina  en  Espa’a
de  su  Compa’ía  de  Seguros  indicando  entre  otras
cosas
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cómo  Fue  el  acciderite
qué  daos  tiene  su  vehículo.
Indique  cuál  es  el  motivo  de  su  certa  y
qué  es  lo  que  desea  que  el  los  hagan.
Empiece  y termine  la  carta  como  si  ésta
fuera  real»’
La  contradicción  que notamos  se  refiere  a
que,  por  un  lado,  se  habla  de  aspectos  no  muy
especializados  respecto  a la producción  escrita  y.
por  otro,  se pide  la  correcta  utilización  del
léxico.  Si  la tarea  consiste  en  escribir  acerca  de
los  daos  en  un coche  —  tarea  que,  por  otra  parte,
puede  ser  muy  auténtica  —,  nos  parece  que,  por
fuerza  necesitaremos  un  vocabulario  especializado
como  “aleta”,  “capó”,  “abolladura”,  etc.
En  otro  orden  de  cosas,  también  existe  una
contradicción  entre  las  -Formas  verbales  adoptadas
en  las  instrucciones  “está’,  “ha  quedado”,
“tuvo”,  produci  éndose  una  secuencia  sin  cohesión
temporal.  Asimismo  resulta  incoherente  el  decir
“Usted  está...  en  Espaa”,  en  relación  con
“...  desea  traerlo  a  su  pai  s.”.  En  espaol  1 as
cosas  se  “traen”  al  lugar  donde  se  halla  el  que
está  hablando,  si  no,  hay  que  decir:  “llevar”.
Así,  dado  el  uso  confuso  de  los  tiempos,  no
sabemos  si  se  trata  de  “llevar”  o  “traer”.
Hemos  incluido  esta  pequea  crítica  sobre
las  imprecisiones  de  la  instrucción  porque
queremos  hacer  hincapié  en  que  la  cuestión  de
-Formular  instrucciones  para  las  pruebas  de  un
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examen  constituye  tna  tarea  en  Si  en  ].  que  el
redactor  debe  poner  el  iáximo  cuidado.  Al  preparar
la  administración  del  examen  TELE  ,  así  como
durante  su aplicación,  también  han  sido  detectados
ciertos  pequeos  fallos  en  las  instrucciones  que
se  comentarán  en  el  capitulo  V  (.1.1.).
En  las  pruebas  de  comprensión  lectora,  -
comprensión  auditiva  y  dominio  del  espa?oi  del
CEUS  se  usan  items  de  selección  miltiple,  de
verdadero  o  falso  o  de  identificación  de  un
dibujo,  con  lo  que  se  obtienen  respuestas
cerradas.  Así  pues,  para  la  calificación  no  hay
más  que  proceder  a contabilizar  los  errores  y  los
aciertos.  Lo  que  no  queda  muy  claro  en  la sección
(pp.  12,  13,  14) que recoge  la  valoración  de  cada
parte  es  cómo  se  distribuyen  los puntos  para  cada
secci  dn.
Para  la prueba  de  producción  oral,  los
objetivos  que  se  pretenden  evaluar  se  especifican
así  (p.  10):
“E].  aspirante  al  C.E.U.S.  estará  en
condiciones  de  afrontar  una  gran  variedad  de
conversaciones,  tales  como:  el  intercambio  con  un
hablante  desconocido  yYo  conocido  sin  lazos
íntimos  de  amistad;  relaciones  de  -cortesía
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establecidas  en  actos  sccial’es  de  carcter
general;  conversaciones  habituales  en  un  ambiente
familiar  o  laboral,  etc.  Todavía  depende  del
contexto,  y  en el  caso  de  que  la  conversación
incluya  situaciones  o temas  novedosos,  el SUjetD
será  capaz  de  interrogar  o hacer  partícipes  a sus
interlocutores  de  su  dificultad,  mediante  los
mecanismos  ádecuados  (solicitud  de  una aclaración,
una  repetición,  etc.).  La  lengua  le  sirve  tantD
para  dar  información  sobre  las  cosas,  como  para
dar  opiniones  y reflexionar  sobre  ellas.
Comprenderá  a su  interlocutor,  siempre  que
este  se  exprese  a  una  velocidad  normal,  en  una
situación  habitual  de  conversación.  Al  intervenir
lo  hará  de  acuerdo  con  la si-tuación y el  tema  de
que  se  hable.  Además  podrá  exponer  su  punto  de
vista,  razonando  sus  opiniones.
A  pesar  de  que  su  léxico  no  sea  muy  rico  y
variado,  no  entorpecerá  la  comprensión  de  su
oyente  y  estará  en  condiciones  de  llevar
fluidamente  la  conversación,  manteniendo  la
atención  de  su  interlocutor.
Su  pronunciación  no  será  un  obstáculo  para
hacerse  entender,  aun  evidenciando  claramente  su
origen.
Los  errores  que pueda  cometer  no  provocarán
interferencias  insalvables  en  la  comunicación.”
17::
Estos  son  los  critarios  de  evaluación  para
la  valoración  que  se  aplican  a  la  producción  oral
Esta  consiste  en  una  PARTE A  en  la  que,  en  primer
lugar,  el  candidato  y el  entrevistador  tienen  que
establecer  un  diálogo  en  torno  a  das  o  tres
cuestiones  derivadas  directamente  de  un  soporte
gráfico  (en  el  ejemplo  de  la  p.4l,  una
fotografía).  En  segunda  instancia,  se  establecerá
un  diálogo  en  torno  a  das  o  tres  cuestiones
sugeridas  a  partir  del  soporte  gráfico.  En  tercer
lugar,  se  entablará  un  diálogo  en  torno  a das  o
tres  cuestiones  relacionadas  indirectamente  con  el
soporte  gráfico.
La  PARTE  B —  cito  textualmente  —  dice
“EvalÓa  la  capacidad  del  aspirante  para  leer
textos  escritos  en  espaol,  en  lo referente  a la
pronunciación  y la fluidez.  Consta  de  un  EJERCICIO
UNICO,  consistente  en  la  lectura  de  un  texto
escrito.”  (p.lS).
A  continuación,  comentaremos  los criterios
de  valoración  de  las  pruebas  para  la  obtención  del
DiplomaBásicodeEspaÇolcomoLenguaExtranjera
otorgado  por  el MinisteriodeEducaciónyCiencia.
El  examen  para  el  Diploma  Básico  consta  de
tres  partes
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—  Prueb.  Á  Comprensi  ón y  <presi áfl or1
—  Frueba  B:  Comprensión  y  Expresi  ófl escrita
—  Prueba  C  Gramática  y  vocabulario..
La  Prueba  A.,  a  su  vez,  incluye  ejercicios  de
Comprensión  Auditiva  (1)  de  Expresión  Oral  (II  y
III)  y  de  Interacción  (IV)
Ejercicio  1.. Comprensión  Auditiva.. Consiste
en  escuchar  tres  textos  (avisos  pbl  icos,  noticias
radiofónicas,  informaciones  variadas,  etc.),  y,
posteriormente,  responder  con  “Si”  O  “no”  a  Cinco
preguntas..  Como  este  ejercicio  produce  respuestas
cerradas,  para  su  calificación  no  hay  más  que
contabilizar  losaci  ta_jps  errores.  El  valor
total  es  de  15  puntos:  3  puntos  para  cada
respuesta  -
Los  ejercicios  de  expresión  oral  (II,  III  y
.1V)  producen  respuestas  abiertas,  por  lo  cual  se
calificarán  de  acuerdo  con  unos  criterios  de
evaluación  (descritos  a  continuación)  que  tienen
en  cuenta  una  serie  de  presupuestos  y  que
determinan  tres  puntuaciones  (el  numero  de  puntos
varía  de  uno  a  otro  ejercicio)  para  calificar  la
actuación  del  candidato.
Ejercicio  II.. Expresión.  Consiste  en  que  el
candidato  se  manifieste  oralmente  asumiendo  el
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papel  de  un personaje  quE’  aparece,  en  tres  vietaE
5uCCS±VCS  en  una  situación  de  l  vida  cotidiana
Este  ejercicio  tiene  un  valor  total  de  15
puntos:  5  para  la  representación  de  cada  viieta,
repartidos  entre  adecuación  sociolingüística  (1
O’5,  O),  corrección  gramatical  (2  ,  1,  0),
corrección  fonética  (2 ,1, O).
Los  criterios  propuestos  para  esta  prueba
aparecen  definidos  en estos  términos  “Lo primero
que  habrá  de  ser  calificado  será,  pues,  la
adecuación  de  lo dicho  por  el  examinando  a lo que
diría  el  personaje  de  la  lámina.  Se  trata  de
cali-Ficar,  por  tanto,  la  capacidad  del  examinando.
para  desenvolverse  en  espa?ol  en  circunstancias
corrientes.”  (p2).  La  “adecuación”  se  ref:iere  al
mayor  o  menor  grado  de  coincidencia  que  se  dé
entre  el  acto  de habla  realizado  por  el  candidato
y  lo  que  diría  el  personaje  representado  en  el
dibujo.
“En  segundo  lugar  habrá  de  ser  calificada  la
corrección  gramatical  y  léxica  del  acto  de  habla
en  cuestión.”  (p.3) Este  criterio  considera  la
medida  en  que  los  errores  gramaticales  pueden
interrumpir  la  comunicación.
“En  tercer  lugar  se  calificará  la
pronunciación:  corrección  fonética  y entonación”.
(p..3). Como  en  el  criterio  anterior,  sepenaliza
l  errar  qu  intrwnpe  o  da  serimert2  la
comunican  ón.
Ejercicio  III.  Expresión:  exposición.  En
este  ejercicio,  el  tribunal  le  presenta  al
candidato  tres  temas  de  interés  general  con  un
cuestionario  para  cada  uno  de  ellos.  El  candidato
tiene  que  elegir  un  tema  y hablar  sobre  él entre  2
y  5 minutos.
Este  ejercicio  tiene  un  valor  de  5 puntos  en
total,  que  se  distribuyen  así:  2 puntos  (2, 1, 0)
para  la  expresión  de  contenidos  e ideas;  2  (2,  1,
O)  puntos  para  la entonación  y  1 punto  (1, O’,  0)
para  la  fluidez.
Los  criterios  para  la evaluación  de  esta
prueba  a-firman  que  se  valorará  en primer  lugar  la
competencia  comunicatica,  la  cual  se  describe  en
relación  con  la  in-Formacián  que  aporte  el
candidato  y  se  mide  en  términos  de  si  el  oyente
va  a precisar  o  no  aclaraciones.  También  se  tendrá
en  cuenta  si  existen  o no  -Fragmentos vacíos  de
signi-ficado  o  incoherentes  con  el  resto  del
di scurso.
Respecto  a la pronunciación,  se  valorará  en
cuanto  a  la  corrección  -fonética y  la entonación
(si  es  adecuada,  o si puede  llegar  a inter-ferir en
la  comunicación  o,  incluso,  romperla).  Se
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corisidsrtr  asismismo,  si  si  oyente  precisa  o
acisraciones  para  poder  entender  el  discurso  di
candi  dato.
Para  la  fluidez,  se  tendrá  en  cuenta  si  el
discurso  es  o  no  sincopado  y  si  las  interrupci.ones
daan  o  no  la información.
Ejercicio  IV.  Interacción:  conversación. En
este  ejercicio  ,  el  candidato  tiene  que  “mantener
una  conversación  con  los  miembros  del  tribunal”
(sic),  basándose  en el  tema  que  haya  expuesto  en
e1  ejercicio  anterior..  El  candidato  deberá
contestar  preguntas,  -formularlas,  solicitar
aclaraciones,  etc.
La  prueba  tiene  un  total  de  15 puntos  de  los
que  un  máximo  de  4  (4, 3,  2—0)  corresponden  a la
interacción  lingüística.  A  la  corrección
gramatical  y  léxica  se  le  otorgan  3 puntos  (3, 2,
1—O);  los  mismos  que  se  le  asignan  a  la
pronunciación  (3,  2,  1—0).  Por  tltimo,  se
considera  la  fluidez  que  tiene  una  puntuación
máxima  de  5  (5, 4—3,  2—0).
Para  calificar  la  interacción  lingüística
del  candidato,  se tendrá  en cuenta  su  capacidad  de
comprensión  y  reacción:  contestar  adecuadamente  a
las  preguntas  que  se  le -formulan  y ser  rapaz  de
tomar  la iniciativa  en  el  diálogo.
/Respecto  a  la  corrección  qrarnatic:al  y  lxica
se  considera  si  existen  o  no  errores  de  este  tipo
y,  en  el  caso  de  haberlos,  si  alteran  o impiden  la
comunicaci  ón.
El  mismo  criterio  se  puede  aplicar  a la
pronunciación  (corrección  •fonética y entonación).
Se  penalizarán  los  errores  que  suponen  un
impedimento  para  la comunicación  o  una  ruptura  de
la  misma.
Para  la  fluidez  se  tiene  en  cuenta  si el
discurso  es  o no  sincopado  o si  las  interrupciones
pueden  daar  la comunicación  o,  incluso,  llegar  a
anularla.
Como  deciamos  a propósito  de  los criterios
para  la  corrección  del  examen  para  la  obtención
del  C.E.U.S.,  no podemos  hacer  una  critica  en
profundidad  de  este  examen,  puesto  que  no  estamos
en  posesión  de los  datos  suficientes  ya  que  sólo
disponemos  de  la información  publicada  por  los
instituciones  que  los  administran.  Sin  embargo,.
pensamos  que  ciertas  observaciones  pueden  resultar
perti  nentes.
En  mi  opinión  (y hablo  desde  mi  experiencia
como  evaluadora),  los  criterios  de evaluación  para
el  Diploma  Básico  del  MEC  me  resultan
excesivamente  prolijos.  Creo  que  un  exceso  de
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detalle  no  siempre  resuJ.ta  positivo.  Me  parece  un
poco  desproporcionada  la relación  entre  la tarea
del  candidato  y  la  del  evaluador.  Es  decir,  puesto
que  los  ejercicos  II,  III  y  IV  se  refieren  a  la
expresión  oral,  se  podrían  unificar  las
instrucciones  para  calificar  la  pronunciación,y  la
fluidez,  cuyas  descripciones,  por  otra  parte,  no
difieren  tanto  de  una  prueba  a  otra.
l  carecer  de  ejemplos  de  la  realización  de
la  prueba  oral,  no  me  siento  plenamente  capacitada
para  opinar.  No  obstante,  cuando  se  habla  en  el
ejercicio  II  de  “adecuación  de  lo  dicho  por  el
examinando  a  lo  que  diría  el  personaje  de  la
lámina”,  me  pregunto  si  dicha  lámina  es  lo
suficientemente  expresiva  como  para  que  el
candidato  extraiga  esa  información.  En  los
criterios  de  evaluación  para  este  mismo  ejercicio,
me  resultaría,  romo  evaluadora,  un  poro  extra?Ço
tener  que  valorar  el  acto  de  habla  que  produzca  el
candidato  en  relación  “con  lo  que  diría  el
personaje  representado”,  porque,  por  lo  general,
es  plausible  suponer  que  el  personaje  representado
pueda  decir  muchas  y  muy  distintas  cosas.
La  publicación  informativa  del  Diploma
Básico  que  obra  en  mi  poder  (1989  y  hojas
informativas  sin  fecha,  recibidas  en  1990)  no
proporciona  detalles  acerca  de  cuántas  personas
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componen  el  tribunal  que  habla  con  el  candidato,
ni  cómo  se  realiza  el  proceso  (si  existen  turnos
de  palabras,  si  uno  habla  y otros  observan,  si  se
graba  la  prueba,  etc.).  Si,  como  dedLzco  de  la
lectura  de  las  instrucciones,  ms  de  una persona
L2,  3’?)  se  dirige  a un  solo  candidato,  me  parece
un  procedimiento  muy  poco  comunicativo,  tanto  por
falta  de  autenticidad  (de  la situación  actual  y
respecto  a la  actuación  futura)  como  por  el hecho
de  que  pueda  producir  el  rechazo  del  candidato,
influyendo  negativamente  en  su  actuación.
La  Prueba  B  tiene  un  valor  total  de 50
puntos.  De  ellos,  20  corresponden  a la  prueba  de
Comprensión  Escrita  (Ejercicio  1), dividiéndose,  a
su-vez,  en  10  puntos  para  cinco  preguntas  de
verdadero  o  falso  (2  puntos  cada  una)  sobre  dos
textos;  y,  otros  10  puntos  para  cinco  preguntas  de
selección  mCdtiple  sobre  un  artículo  de  opinión.
Como  en  este  ejercicio  se  obtienen  respuestas
cerradas,  para  calificar  no  hay  más  que
contabilizar  los resultados.
El  Ejercicio  II —  Expresión  Escrita  —  tiene
un  valor  total  de  30 puntos,  que  se  distribuyen  en
15  puntos  para  una  carta  con  instrucciones  sobre
el  contenido,  y otros  15 puntos  para  una  redacción
sobre  uno  de  los  libros  propuestos.  Los  15 puntos
se  reparten,  a  su  vez,  —  tanto  en  la carta  como  en
la  rdacci  ón  —  entra  5 puntos  para  l  cortido,
otros  5  puntas  para  la corrección  gramatical  y  las
últimos  5  puntos  para  la  riqueza  de  expresión  y
vocabulario.  En  los tres  presupuestos  (contenido,
gramática,  vocabulario),  se  han  previsto  cuatro
niveles  de  actuacci  ón  que  se  corresponden  con  la
puntuaciones  5—4,  3—2,  1,  0.
Para  la valoración  del  contenidos  se  tiene
en  cuenta  que  en  el., texto  producido  por  el  alumno
se  recojan  las  sugerencias  del  enunciado  y  que
dicho  texto  sea  coherente.
En  la  corrección  gramatical,  se considera
la  cantidad  y  la  calidad  de  las  errores
morfosintácticos  yio de  ortografía.
Prueba  C.  Gramática  y  Vocabulario.
Consiste  en  varios  ejercicios  en  los  que  se
obtienen  respuestas  cerradas.  Por  lo  tanto,  la
calificación  se  realiza  contabilizando  los
resultados.  El  total  de  puntos  para  esta  prueba  es
de  50,  reapartidos  del  siguiente  modo:  10 puntos
para  el  texto  incompleto  (10 huecos;  1 punto  por
hueco),  y  40  puntos  para  los  items  de  selección
mtltiple  (1 punto  por palabra).
Estos  criterios  de  evaluación  para  la
calificación  del  Diploma  Básico  otorgado  por  el
MEC,  fueron  publicados  en  1989,  por  lo  cual  no
fueron  tomados  en consideración  para  los  criterios
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de  evaluación  y  lificación  del  examen  TELEI  qu
se  diseo  a lo  lar3o  del  cuso  acadónico  1936—1987.
Unos  criterios  que,  en cambio,  fueron
tomados  en  cuenta  por  el  grupo  elaborador  del
examen  TELE  son  los  de4inidos  por  la  International
Certificate  Conference  de  las  Universidades
Populares  Alemanas  para  la  obtención  del
Certificado  de  Espaol,  cuya  descripción  apareció
en  la  publicación  Certificado  de  Espaol  (  2
edición  corregida,  1986  ).
El  examen  para  la obtención  del  Certificado
consta  de  las  siguientes  partes:
—  Prueba  de  Comprensión  de lectura.  Consiste  en  5
textos,  cuya  comprensión  por  parte  del  candidato
se  determina  con  15  items  de  selección  múltiple.
El  valor  total  de  la prueba  es  de  30  puntos  (2
puntos  por  item).  Al  tratarse  de  respuestas
cerradas,  para  calificar  la prueba  n  hay  más  que
contabilizar  los  resultados.
—   Prueba  de  expresión  escrita  Consiste  en
escribir  una  carta  de  aproximadamente  100
palabras,  siguiendo  unas  instrucciones  con  cinco
indicaciones.  A  esta  tarera  se  le  otorga  una
puntuación  de  15  puntos.  La  calificación  se
realiza  teniendo  en  cuenta  un  criterio  de
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acept.bilidad  comunicativa  (  puntos)  y  ccrrecciñ
lingüística  (9  puntos).
—  Prueba  de  comprensión  auditiva.  Consta  de  un
Parte  A:  un  texto  auditivo  del  que  el candidato
tiene  que  demostrar  su  comprensión  mediante  20
items  de  verdadero  o  falso.  Y,  una Parte  BI  5
textos  breves,  cuya  comprensión  probará  el
candidato  a través  de  1 iten  de  selección  mifltiple
para  cada  texto.  La  prueba  tiene  una  puntuación
total  de  30  puntos.
—  Vocabulario  y  estructuras.  Esta  prueba  está
compuesta  por  60  items,  la  mitad  de  los  cuales
requieren  como  respuesta  rellenar  un espacio  en
blanco  con  la  palabra  adecuada.  La  otra  mitad  se
resuelve  a  través  de  items  de  selección  múltiple.
El  valor  total  de  la  prueba  es  de  15  puntos.
—  Expresión  oral.  Consta  de  dos  partes  A  y  B.  En
la  Parte  A,  el  candidato  tiene  que  desenvolverse
en  cinco  situaciones  comunicativas.  En  las
instrucciones  se  le  dan  tres  puntos  orientativos
para  la resolución  de  la tarea.
Un  ejemplo  seria
“Un  amigo  espaol  viene  por  primera
vez  a  su  ciudad  y  le  pregunta  lo  que  puede
hacer  el     fin       de    semana.     Ofrézcale
acompa’arle  y propóngale  lo  que  podrían  hacer
juntos.”
Cada  situación  vale  1’5  puntos,  siendo  la
‘puntuación  total    de las  5  situaciones  de  75
puntos.                                     -
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En  la  Parte  B  se  lleva  a  cabc  una
conversación  guiada  —  una  especie  de  entrav:ista
en  la  que  los  examinadores  se  atienen  a  un  tax  to
preparado  con  9  estímulos  para  Hconversarhl  con  el
candidato.  Esta  parte  vale  18  puntos.
Adem.s  de  los  puntos  otorgados  a  cada  parte,
en  función  del  éxito  —  en  cuanto  al  bjt1vD  de
comunicarse  —  la  resolución  de  las  tareas,  se  dan
3  puntos  a  la  capacidad  de  comunicación
lingüística,  y  15  a  la  pronunciación  y
entonación.  El  total  de  puntos  asignados  a  la
prueba  es  de  3Q
Para  aprobar  el  examen,  el  alumno  tendrá
que  obtener  el  60  por  ciento.  de  la  puntuación
máxima.
En  general,  estamos  de  acuerdo  con  el
planteamiento  del  examen,  así como  con  el  tipo  de
pruebas  elegido  para  examinar  las  distintas
destrezas.
Para  la  comprensión  de  lectura,  se  han
adoptado  items  de  selección  múltiple  con  cuatro
opciones:  el  mismo  procedimiento  que  hemos  usado
para  evaluar  esta  destreza  en  el  examen  TELE.
Hemos  visto  que  la  habilidad  del  candidato
para  la  expresión  escrita  se  evalúa  requiriéndole
que  redacte  una  carta.  La  tarea  que,  a  nuestro
parecer,  reúne  mayores  garantías  de  autenticidad  y
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qL.  por  lo  tant.o,  tamb:i  én  adoptamos   al
TELE
Respecto  a  los  procedimientos  para  medir  la
comprensión  auditiva,  estamos  de  acuerdo  con  el
-formato  de  prueba  de  selección  múltiple  adoptado
para  la  Parte  B.  Sin  embargo,  no somos  partidarios
de  las  pruebas  cerradas  que  contemplan  únicamente
las  opciones  verdadero  o falso  (c-fr. 2.3.1.)
Nuestra  mayor  discrepancia  con  este  e<amen
se  produce  en  la  forma  de  llevar  a  cabo  la
“entrevista  guiada”,  ya  que  nos  parece  una  fórmula
totalmente  -forzada  y  artificiosa.
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III..    CONFECCION DE  UN  EXAMEN  COMUNICATIVO
Al  principio  del  capitulo  II ya  afirmábamos
la  dificultad  que  supone  evaluar  o examinar  algo
tan  impreciso  como  es  la  lengua.. Hacerlo  desde  un
enf oque  comunicativo  plantea  todavia  mayores
probiernas.. En  los  exámenes  orientados  al  sistema
lingüístico,  la  descomposición  de  la  lengua  en
elementos  gramaticales  facilita  la  tarea  de
definición  del  contenido  del  examen,  de  su  nivel,
de  la  construcción  de  items  con  respuesta  cerrada
y,  por  lo tanto,  la posibilidad  de  una  evaluación
cuantitativa  y  “objetiva”.. Sin  embargo,  ese  tipo
de  examen es absolutamente  limitado  y nos  nos  dice
nada  sobre  la  competencia  comunicativa  del
candidato;  tampoco  nos  puede  ayudar  a  tomar
decisiones  significativas,  excepto  l  de  aconsejar
al  estudiante  que  repase  los  puntos  de  gramática
en  los  que  ha  fallado..
Swain  (198),  consciente  de  los  mifltiples
problemas  que  acarrea  el  planteamiento  del  testin
comunicativo,  propone,  en  un  intento  por  aglutinar
los  puntos  principales  de  las  investigaciones  al
respecto,  unos  principios  generales  sobre  los que
basar  se
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1.  8aber  sacar  partido  de  lo  que  ya  conocernos.
2.  Concentrarse  en  el  contenida.
.  Inclinarse  por  lo  mejor.
4.  Buscar  pasibles  aplicaciones  futuras.
El  primer  principia  supone  que  para
con-feccionar  nuestro  examen  debemos  aprovecharnos
de  lo  que  ya  existe,  tanto  en  el  terreno  teórico
como  en  el práctico.  Es  decir,  si  ya  existe  una
noción  de  competencia  comunicativa  satisfactoria
(como  marco  teórico  que  proporciona  la base  de  lo
que  pretende  obtener  el  examen),  debemos  usar  esta
como  punto  de  re-Ferencia  y  no  reinventar  la
nuestra  propia.  Par  otra  parte,  desde  el punto  de
vista  práctico,  podemos  servirnos  de  ejemplos  y
modelos  exis€tes.
En  el  segundo  punto,  6ain  se  refiere  tanto
al  contenido  del  material  usado  como  base  de
actividades  lingüísticas  comunicativas,  como  a las
tareas  usadas  para  obtener  comportamientos  de
lengua  comunicativa.  Para  asegurar  que  los
materiales  y  las  tareas  produzcan  lengua
comunicativa  (que  para  esta  autora  incluye
actuación  sociolingüística,  discursiva,  gramat.ical
y  estratégica),  Swain  considera  que  el  contenido
debe  reflejar  al  menos  las  cuatro  caracteristicas
siguientes  motivación  (más  fácil  con  exámenes
para  poblaciones  especificas  y  más  di-ficil  para
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sxnienes  destinados  a  una  población  ruy  rsrel)
substanciaci  Ón,  es  decir  que  se  le  proporcione  al
candidato  alguna  información  nueva  que  le
incentive  para  proseguir  con  la  tarea;
integración,  en  el  sentido  de  que  exista  un  tema
central  en  torno  al  que  giren  toda  la  in-formación
y  las  tareas  (esto  nos  parece  factible  en  e<árnenes
a  pequea  escala;  en  los  de  proficiencia  para
grupos  numerosos  opinamos  que  puede  resultar  un
poco  forzado  y  -falso);  y,  por  ‘ltimo,  la
interacción:  plantear  tareas,  cuya  resolución
requiera  que  los  candidatos  “interaccionen  entre
ellos  (algo  que  también  nos  parece  utnicarnente
aplicable  en  exámenes  con  candidatos  que  ya  se
conozcan  previamente  y  estén  acostumbrados  a
resolver  tareas  juntos;  de  otro  modo  puede
resultar  altamente  complicado).
El  tercer  principio  propugna  hacer  todo  lo
posible  para  obtener  la  mejor  actuáción  posible
del  candidato..  Dejarle  todo  el  tiempo  que
necesite,  permitir  el  uso  de  diccionarios,  darle
la  oportunidad  de  revisar  el  trabajo  al  dia
si gui ente.
El  ‘Utimo  punto  se  refiere  al efecto  que  el
examen  tiene  en  las  prácticas  de enseanza.
Estos  puntos  de Swain  —  en  nuestra  opinión
interesantes  y  sensatos  —  sólo  resultan  posibles,
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sin  embargo,  en  el  ámbito  de  1 os  exámenes  que  as
generan  dentro  de  un  programa  de  ene  anza.  En  un
examen  de  pro-ficiencia  a  gran  escala,  corno  ya
mencionábamos,  resulta  difícil  hacer  girar  todo  en
torno  a  un  tema  que  resulte  interesante  para  una
población  muy  general  y  heterogénea.  Es,  asimismo,
impracticable  dar  la  oportunidad  al  candidato  de
revisar  el  examen  al  día  siguiente  (algo  que  nos
parece  excelente,  sin  embargo,  como  medio  de
autoevaluación  a  lo largo  de  un curso  de  lengua)
En  cualquier  caso,  los  cuatro  puntos  propuestos
por  Swain,  especialmente  el  primero,  nos  parecen
dignos  de  consideración  al  plantearnos  la
confección  de  un  examen  comunicativo.
Antes  de  adentramos  en  lo que  es  la  tarea
específica  de  construcción  de  un  examen
comunicativo,  querríamos  reflexionar  sobre  algunos
conceptos  que  hemos  reconocido  como  fundamentales
en  un  examen  la  validez  y la fiabilidad,  tratando
de  establecer  qué  significan  dentro  del  paradigma
cDmunicativo.  También  nos  parece  importante
dedicar  unas  líneas  a  la  cuestión  de  la
autenticidad,  ya  que  esta  característica  se suele
tomar  como  garantía  del  enf oque  comunicativo  de
modo  que,  de  no  producirse,  invalidaría  la
comunicatividad  de  una  tarea  o prueba  en  un  examen
de  esta  índole.
3.1.  La  validez  y  la  fiabilidad  de  un  examen.
comunicativo.
La  validez,  como  veíamos  antes  (cap.  II,
2.1.4.),  constituye  uno  de  los  requisitos
indispensables  para  un  buen  examen.  Se  entiende
por  validez  que  un  examen  mida  lo que  se  pretende
que  deba  medir.  Así  pues,  si  nos  planteamos  un
examen  comunicativo,  el  examen  tendrá  que
proporcionarnos  información  sobre  la  competencia
comunicativa  del  candidato  lo  cual  para  nosotros
entraa           conocimientos            lingüísticos,
socioculturales,  pragmáticos  y  estratégicos.
Inaginernos,  por  ejemplo,  que,  a pesar  de  nuestros
planteamientos  comunicativos,  sólo  hemos  sido
capaces  de  averiguar  la  competencia  lingüística
del  candidato  y  apenas  contamos  con  datos  para
opinar  sobre  cualquier  otro  tipo  de  competencia;
en  este  caso  el  examen  no  resultaría  válido:  no  ha
medido  lo  que  queríamos  medir,  no  hemos  obtenido
la  información  deseada  y,  por  lo  tanto,  no  nos
permite  tomar  las  decisiones  adecuadas.
Los  expertos  en  el  tema  distinguen  entre
varios  tipos  de  validez:  de  construcción,  de
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contenido  de  apariencia  y  relacionada  cDn  Ci
cri  ten  o.
Respecto  a  la  validez  de  construcción,
Cronbach  (1971)  y nastasi  (1982) opinan  que  esta
abarca  cualquier  otro  tipo  de  validez;  en
concreto,  para  esta  Ciltima  autora,  sólo  podemos
desubrir  lo  que  mide  un  examen  a  través  de  la
investigación  empirica  de  las  relaciones  entre  los
resultados  de  un  examen  con  otros  datos  externos.
Weir  (1988),  por  su  parte,  piensa  que  los  datos
empiricos  externos  son  necesarios  pero  no
suficientes  para  establecer  la  adecuación  de  un
examen  respecto  a los  fines  para  los  que  está
destinado  y  así  recomienda  a los  confeccionadores
de  exámenes  concebidos  dentro  del  paradigma
comunicativo  que  intenten  establecer  una validez
de  construcción  a priori  en  las  fases  de  diseio  y
de  puesta  en práctica.  Para  él  es  evidente  que
cuanto  más  capaces  seamos  de  describir  a  priori
plenamente  la  construcción  teórica  de  lo  que
intentamos  medir,  podrían  ser  más  signi-ficativos
los  procedimientos  estadísticos  que  contribuyen  a
la  validación  del  contenido.
Weir  (op.  cit.)  opina  que  la  -Falta de  una
teoría  decuada  de  uso  dela  lengua  hace  que  los
intentos  apriorísticos  de  determinar  la validez  de
construcción  de  exámenes  de  pro-ficiencia  nos
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lleven  a tomar  en consideración  cuestiones  que,  en
realidad,  tienen  más  que  ver  con  la validez  de
contenido.  Es  decir,  cuanto  más  intenta  el  examen
imitar  las  dimensiones  de  actuación  observable  y
aproximarse  a  lo que  se  conoce  de  esa  actuación,
más  probabilidades  existen  de  que  el examen  posea
validez  de  contenido  y  de  construcción.  Sin
embargo,  Weir  considera  problemático  establecer  la
validez  de  contenido  a causa  de  la  dificultad  que
supone  caracterizar  la  proficiencia  lingüística
con  suficiente  precisión  como  para  asegurar  la
representatividad  de  la  muestra  de  tareas
incluidas  en  el  examen.
No  obstante,  con  relación  al  muestrario  de
tareas  que  impliquen  la  puesta  en  práctica  de
distintas  destrezas  y  subdestrezas,  creemos  que
resulta  enormemente  útil  y  esclarecedora  la
taxonomía  descrita  por  Munby  (1978)  para  el  diseo
de  un  “syllabus”  comunicativo,  así  como  la
adaptación  que  hace  Carroll  (1980)  de  esta
taxonomía  para  aplicarla  al  dise?o  de  un  examen
comunicativo  de  actuación.
La  validez  de  apariencia  no  se refiere  a los
aspectos  técnicos  de  la  misma,  esto  es,  a si  el
examen  mide  exactamente  lo  que  tiene  que  medir,
sino  a  cómo  se  muestra  el  examen  externamente
—  reflejo  del  trabajo  de  una  serie  de  expertos  —  y
a  la  reacci  ón  qus  produce  en  examinadores  y
ex  ami  nandos.  Un  examen  puede  ser  perfectamente
válido  de  acuerdo  con  procedimientos  estadisticos
y,  sin  embargo,  contener  una  serie  de   o
tareas  que  resulten  inapropiados  para  ciertos
estudiantes  o  para  determinadas  culturas..  
nuestro  modo  de  ver,  es djficll  que  se  produzca
esta  situación  si  se  ha  hecho  un  buen  diseflo del
examen  en  el  que  se  hayan  tenido  en  cuenta
factores  como  el  tipo  de  candidato,  SUS
necesidades  comunicativas,  etc.  Teniendo  en  cuenta
todos  los  factores  de  este  tipo,  se  obviaría  el
problema  de  la  validez  de  apariencia,  aspecto
sobre  el  que  volveremos  a tratar  en  el  apartado
re-ferente  a la autenticidad  (3.1.1).
La  validez  re-Ferida al  criterio  es  un concepto
a  posteriori,  predominantemente  cuantitativo,  que
se  re-fiere  hasta  qu  punto  los  resultados  de  un
examen  son  correlativos  con  un  criterio  externo  y
apropiado  de  actuación.  Esta  correlación  puede
hacerse  respecto  de  otro  examen  (validez  de
concurrencia)  cuya  validez  ya  ha  sido  establecida
o  con  relación  a  un futuro  criterio  de  actuación
(validez  predictiva).  E]. primer  procedimiento  no
nos  parece  “válido”  para  determinar  la validez  de
criterio  porque  no  mide  lo que  se pretende  medir;
si  se  trata  de  determinar  la validez  de  un  examen
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comuni  cati  vo  creemos  que  resulta  absurdo  hacer  1 o
contrastando  sus  resultados  (-Fruto  de  unos
planteamientos  y  tareas  comunicativos)  con  los  de
uno  o  unos  exámenes  cuyos  resultados  pueden
proceder  de  enfoques  bien  diferentes..  Opinamos,
pues,  que  para  determinar  la val idez  de un  examen
comunicativo  debemos  partir,  en  primer  lugar,  de
un  planteamiento  válido,  basado  en  presupuestos
comun  i cati vos.  Tamb 1 én pensamos  que,  a posteri or 1,
se  deben  usar  procedimientos  estadísticos  que
pueden  resultar  beneficiosos  para  determinar  la
validez  de  las  pruebas.  Por  ‘Htimo,  creemos,
asimismo,  que  en  la  -Fase de  pretestinc  se  debería
proceder  a  una  evaluación  de  la  validez  de  la
apariencia  del  examen,  in-formándonos  —  a  través  de
un  cuestionario  —  de  la opinión  de  los candidatos
sobre  el  tipo  de  pruebas,  su  duración,  la
conformación  global  del  examen,  las  reacciones  que
les  ha  producido,  etc.  De  este  modo  ontendriamos
información  muy  valiosa  sobre  la aceptabilidad  del
examen.
La  fiabilidad  constituye  otra  de  las
características  fundamentales  de  Ufl  examen.  Se
refiere  esta  a  la  consistencia  de  los resultados
del  examen,  consistencia  que  se  puede  establecer
comparando  los  resultados  —  o  las calificaciones  —
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proporci.  onados  por  di  versos  •aminadorcss  ten
aquellas  pruebas  como  son  las  de  expresión  escrita
o  expresión  oral  donde  no  se  producen  respuestas
cerradas  susceptibles  de  ser  contabilizadas
objetivamente.
También  hay  que  asegurar  la  consistencia
interna  de  todos  los  items  de una  prueba  concreta
en  el  sentido  de  que  midan  todos  e].  mismo
atributo,  por  ejemplo,  si  se  trata  de  items  de
selección  múltiple  para  determ:Lnar la  comprensión
lectora,  que  midan  efectivamente  comprensión
lectora.  Otra  forma  —  un  tanto  impracticable  por
razones  teóricas  y prácticas  —  es  confeccionar
exámenes  paralelos,  con  el mismo  tipo  de prueba  y
el  mismo  tipo  de  item  ,  que  permitan  comparar  los
resultados.
Creemos  que  en  un  examen  comunicativo  con
pruebas  de  respuesta  cerrada  para  las destrezas  de
comprensión,  se  puede  establecer  la  fiabilidad  del
examen  aplicando  la  prueba  de consistencia  interna
de  los  items.  Par-a las destrezas  de  expresión,  en
cambio,  será  necesario  acudir  a  la  comparación
entre  los  resultados  de  dos  o más  evaluadores,  o
incluso  recabar  la  opinión  del  mismo  evaluador  en
dos  o  más  ocasiones  diferentes.  En  todo  caso,
creemos  que  la  definición  de  criterios  de
L.
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evaluación  sólidOS  y  estables  es  indispensable
para  determinar  la -fiabilidad de  tales  pruebas.
La  consistencia  de  los resultados  determina
que  un  examen  sea  f jable,  aunque  no  necesariamente
válido;  por  ejemplo,  los resultados  de una  prueba
destinada  a  medir  la  comprensión  lectora  pueden
resultar  altamente  coherentes,  en  cuanto  que  sean
similares  en  las  distintas  aplicaciones;  sin
embargo,  la  prueba  puede  estar  mal  planteada  en
cuanto  a  la  redacción  de  los  items,  de  tal  modo
que  su  resolución  no  supondría  la  comprensión  del
texto  presentado  sino  conocimientos  de  cultura
general.  En  un  caso  como  el  presentado,  podemos
hablar  de  fiabilidad  —  existe  consistencia  de  los
resultados  —  pero  no  de validez  —  la  prueba  no
mide  lo que  debería  medir  -
Sin  embargo,  no  es  posible  el  caso
contrario:  un  examen  no  fiable  nunca  será  válido.
La  validez  conlleva,  ineludiblemente,  la
fiabilidad.
3.1.1.  La  cuestión de la autenticidad.
Este  criterio  es  de  la  máxima  importancia.
Inevitablemente  relacionamos  “auténtico”  con
“comunicativo”;  es  decir,  entendemos  que  si  el
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examen  no  es  autntico  nc  puede  ser  comunicativo.
En  nuestra  opi  ni  ón  si. n  embargo  e].  examen   en
cuanto  que  es  una  si  tuaci  ón  real  con  1 a  que  se
enf  renta  el  candidato,  siempre  es  auténtico.  La
autenticidad  que  es  cuestionable,  por  tanto,  será
la  concerniente  a  las  tareas  que  debe  llevar  a
cabo  el  candidato.  Aun  así,  si  el  examen  es
auténtico  en  Si  mismo  por  qué  no  va  a  ser
auténtico  hacer  cosas  que  sólo  se  hacen  en  un
examen  o,  por  lo  menos,  que  se  hacen  de
determinada  forma.
Somos  conscientes  de  que  la  preocupación
—   justificada,  por  otra  parte  —  dentro  del
paradigma  comunicativo  por  la  autenticidad
proviene  de  la reacción  a los  items  y  pruebas
usados  en  los  exámenes  de  discrete—point,  basados
en  el  método  estructural,  en  los  que  el  concepto
de  auténtico  no  se  contemplaba  en  absoluto.  Como
ya  hemos  mencionado  antes,  en  el  tipo  de  exámenes
que  reflejaban  el  método  estructural,  el  candidato
sólo  tenía  que  poner  de  manifiesto  sus
conocimientos  sobre  el  sistema  lingüístico  a
través  de  üna  serie  de  pruebas  que,  excepto,  en
una  clase  de  lengua  orientada  a  averiguar  el
dominio  gramatical,  nunca  re-flejaban  tareas  con
las  que  fuera  a  enfrentarse  en  la  vida  real
mediante  el  uso de  la  lengua  objeto  de  examen.
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ntes  de  repasar  algunas  teorías  sobre  el
concepto  de  autenticidad  qui  si  éramos  manifestar
cuál  es  nuestra  op:ini  ón  al  respecto.  Decíamos  que
consideramos  que  un  examen  constituye  una  tarea
auténtica  en  si  misma  y,  como  tal,  nos  la
encontramos  en  parcelas  de  nuestra  vida  donde  no
se  pretende  evaluar  nuestro  uso  de  la  lengua  sino
comprobar  otras  habilidades.  Pienso  p.e.  en
exámenes  para  obtener  el  permiso  de  conducir  o
acceder  a  un puesto  de trabajo.  Se supone  que,  en
efecto,  estos  exámenes  nos  enfrentan  a tareas  que
más  tarde  vamos  a tener  que  realizar  y  por  ello,
cumplirían  ciertos  requisitos  de  autenticidad  como
que  las  pruebas  del  examen  guarden  relación  con  la
vida  real  y  sirvan  para  
actuación  futura.
En  el  caso  del  examen  de  conducir,  por
ejemplo,  es  fácil  disear  pruebas  que  guarden
relación  con  la vida  real:  simplemente,  se  pone  al
candidato  en  un  vehículo  y se  le  hace  conducir,
aparcar,  etc..;  además,  a  partir  de  la actuación
del  examinando  se  puede  predecir,.en  cierto  modo,
cómo  va  a  desenvol verse  como  conductor  en  el
futuro.  Sin  embargo,  las  cosas  son  mucho  más
complicadas  cuando  se  trata  de  buscar  pruebas  que
reflejen  situaciones  de uso  real  de  la  lengua.
Existen,  en  efecto,  muchas  realidades  y existen,
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ttçnbinq  muchas  marifestaciones  de  lengua.  Si,  se
nos  plantea,  por  una  parte,  el  problema  de definir
las  situaciones  reales  y,  a partir  de  ahí,  las
funciones,  tipo  de  lengua,  actos  de  habla,
estrategias,  etc.  que  intervendrían  en  ellas  y,
por  otra,  la  posible  predicción  de  actuación
futura,  limitada  por  las  propias  situaciones,
pues,  si  bien  es posible  predecir,  dentro  de unos
limites,  cómo  reaccionará  el  candidato  en  una
situación  de  la vida  real  similar  a  la propuesta
en  el  examen,  no  será  posible  hacerlo  en  el  caso
de  otras  situaciones  que  no  hayamos  considerado.
En  el  terreno  de  la  investigación
lingüística,  ha  habido  numerosas  propuestas  de
fijar  un  denominador  comin  de  autenticidad  como
garantía  de  “comunicatividad”.  Existe  el  enf oque
RL  (Real  Lif e  =  Vida  Real)  que  defiende  la
creación  de  exámenes  que  sean  espejo  de  la
“realidad”  del-uso  de  la  lengua  de no—examen  bajo
esta  perspectiva,  es  muy  importante  la apariencia
del  examen  o cómo  se percibe  éste  —  la  llamada
“validez  de  aspecto”  (face  validity)  —  y  el  modo
en  que  puede  afectar  la actuación  en el  e<amen
así  como  el  uso  del  mismo..  Este  enf oque  también
considera  el  detalle  con  el que  la  actuación  en  el
examen  pueda  predecir  la  actuación  futura  de  no—
examen:  “utilidad  predictiva”.  Es  decir,  la
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actuaci  ón  en  el  examen  se  interpreta  como  una
indicación  de  hasta  qué  punto  el  candidato  podrá
usar  la  lengua  en  situaciones  de  la  vida  real.
Para  muchos  autores  (Davies,  1968;  Spolsky,  1968;
Clark,  1975;  Weir,  1981)  esta  predicción  de  la
acción  futura  constituye  el  propósito  fundamental
de  los  exámenes  de  pro+iciencia  también  para
Wesche  (1985),  la  utilidad  predictiva  debe
constituir  una  cuestión  fundamental  de  los
exámenes  de  actuación.
Si  bien  el enfoque  RL  da  mucha  importancia  a
la  validez  del  aspecto  y de  la  utilidad  predictiva
como  factores  determinantes  de  la autenticidad,  no
se  extiende,  sin  embargo,  demasiado  sobre  la
relevancia  del  conten-ido que  parece,  a  primera
vista,  un  factor  íntimamente  relacionado  con  la
autenticidad..  Este  enfoque  no  distingue  entre
habilidad  lingüística  y el  contexto  en  el que  se
observa  esta  habilidad,  puesto  que  la actuación  de
la  lengua  de  no—examen  constituye  el  criterio  de
autenticidad  y  la definición  de  pro-Ficiencia.  En
esta  aproximación,  validez  y  autenticidad  son
si nón irnos.
Otra  forma  de  contemplar  la autenticidad  es
desde     la      habilidad     interaccional       lA
(Interactional  Ability),    que    considera    como
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caracteristica  esencial  del  uso  comunicativo  de  la
lengua  la  interaccián  entre  el  usuario  de  la
lengua  el  contexto  y  el  discurso.  Dentro  de  este
errfoque,  se  intenta  disear  textos  que  involucren
al  candidato  en  la  expresión  apropiada  y  la
interpretación  de  actos  ilocutivos.  La  actuación
en  e].  examen  se  interpreta  como  indicación  del
grado  en  que  el  candidato  posee  diversas
habilidades  lingüLsticas  comunicativas,  existiendo
una  clara  distinción  entre  las  habilidades  que  se
miden,  por  un  lado,  y  la  actuación  que  observamos
y  el  contexto  en  que  las  observaciones  tienen
lugar,  por  otro.  Según  este  enfoque,  la
autenticidad  reside  en  la  interacción  entre  el
candidato,  la  tarea  del  examen  y  el  contexto.  A
este  respecto,  Bachman  (1990)  propugna  construir  o
disear  exámenes  o tareas  de  exámenes  que  reflejen
nuestro  conocimiento  de  las  habilidades  y el  uso
de  la  lengua.  Tanto  el  desarrollo  como  la
selección  de  exámenes  de  lengua  auténticos  se
basan  en  un  marco  teórico  que  incluye  las
habilidades  lingüísticas  del  candidato  y  las
características  del  contexto  del  testing.  Es
decir,  para  Bachman  (1990),  la  caracterización  de
autenticidad  en  los  exámenes  de  lengua  debe
basarse  en  los  rasgos  críticos,  o  características
esenciales  del  uso  de  la  lengua  comunicativa,  en
vez  de  intentar  captar  situaciones  holísticas  d
USO  de  la  iengua.
Resumiendo  nuestra  propuesta  inicial  sobre  la
autenticidad  y  teniendo  en  cuenta  las  teorias
examinadas,  creemos  que,  en  efecto,  la
autenticidad  es  un  requisito  indispensable  para  un
examen  comunicativo.  Sin embargo,  a nuestro  modo
de  ver,  la autenticidad  hay  que  aplicarla  a las
pruebas  —  en  cuanto  tareas  reales  que  puedan
predecir  actuación  futura  —,  porque  un  examen
constituye  ya,  en  cierta  medida,  una  tarea
auténtica  per se.
3.  1. 2.  El  diseo  del  examen.
Desde  mi  punto  de vista,  el  esquema  básico
de  dise?io  de  un  examen  comunicativo  debe  proceder
según  los siguientes  pasos.
—  determinar  el  tipo  de  examen  en  cuanto  al  uso
que  vamos  a  hacer  de  la  in-formaión  que  nos
proporcione:  determinar  nivel  (pro-ficiencia),
diagnosticar,  informar  sobre  e].  aprovechamiento,
etc.
Este  es,  a nuestro  parecer,  el  primer  paso
porque  la elección  del  tipo  de  examen  segtn  el fin
que  persigamos  con  ál  nos  presupondrá  1 as
caracteristicas  del  candidato;  por  otra  parte
implicará  la  descripción  del  nivel,  el  contenido,
el  tipo  de  pruebas,  el  procedimiento  de
evaluación,  etc.  Nosotros  vamos  a  concentrarnos
especialmente  en  los  exámenes  de  proficiencia
tanto  porque  el  examen  TELE  presentado  en  esta
tesis  es  de  este  tipo,  como  por  considerar  que  son
estos  exámenes  los  que  requieren  una  mayor
definición.  Los  de  aprovechamiento  y diagnóstico,
e  incluso  los  de  clasificación,  ya  vienen
predeterminados  por  el  medio  académico,  el  nivel
del  cursoq  el  contenido  del  curriculo,  etc.
—  precisar  el  candidato  al  que  va  destinado  el
examen;  en  el  caso  del  examen  de  prof  iciencia,
puede  ser  una  población  muy  general  (como  es  el
caso  del  Diploma  oficial  del  Ministerio  de
Educación)  o  muy  especi-Fica  (ciertos  exámenes
británicos  o  norteamericanos  destinados  a
determinar  el  dominio  lingüístico  —  en  inglés  u
otras  lenguas  —  para  acceder  a estudios  técnicos  o
a  determinados  empleos).
Es  obvio  que,  cuanto  más específica  sea  la
población,  más  datos  se  podrán  determinar  sobre  el
candidato  como:  edad,  formación  académica,
nacionalidad,  lengua  primera,  finalidad  del  uso  de
la  lengua  segunda  (fines  académicos,  para  una
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pro-Fesión  concreta,  supervivencia  en  general)
etc
—  de-Finir  el  nivel;  existen  dos  alternativas
basarse  en  definiciones  ya  existentes  con.las  que
se  puedan  establecer  equivalencias,  o  que  el
contenido  del  examen  y  el  tipo  de  pruebas
establezcan  el  nivel,  sin  re-ferencias  previas;  en
ese  segundo  caso  habrá  que  de-finir las  necesidades
comunicativas,  las  funciones,  los  -exponentes,  y
demás  factores  precisos  para  que  sea  el  propio
examen  el  que  determine  el  nivel.  La  superación
de  un  examen  de  proficiencia  presupone  .la
posesión,  por  parte  del  candidato,  de  cierto
nivel,  sin  excluir  la  posibilidad  de  que  el
candidato  pueda  tener  un  nivel  superior  al fijado
en  el  examen.
—  definir  el  contenido;  entendemos  que  este
parámetro  está  relacionado  con  el  anterior,  de una
forma  casi  simbiótica,  ya  que  el  contenido  se
tiene  que  plantear  con  relación  al  nivel.
Tendríamos  que  de-finir las  funciones  comunicativas
que  vamos  a incluir,  así  como  los  conocimientos
gramaticales,  vocabulario,  temas,  conocimientos
socioculturales  así  como  tonos  y actitudes.
—    establecer    el    procedimiento;    este    paso
consistiría  en  determinar  el  -formato del  examen:
cómo  se  va  a  proceder  para  la averiguación  del
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conocimiento  de  las distintas  destrezas  —  alqo
íntimamente  relacionado  con  el tipo  de  pruebas  q
esto  es  si  por  separado  o  de  manera  integrada,
así  como  el  formato  o  formatos  que  se  van  a
utilizar  en  las  propias  pruebas:  cerradas
(selección  miltiple,  verdadero  o  falso,  palabra
controlada)  o  abiertas  (role  playing  vacíos  de
información,  transferencias  de  información,
preguntas  y  respuestas,  entrevista,  etc.);
establecer  el  ncmero  de  pruebas  que  se  van  a
incluir;  calibrar  la duración  de  cada  prueba  y del
examen  en    total; determinar  la   selección   y
presentación   de  los  materiales;    precisar  la
necesidad  de  apoyo  logístico  (grabadoras,  videos),
etc.
—   dise?ar  pruebas  que  puedan  considerarse
auténticas  y,  por  supuesto,  utilizar  materiales
auténticos  en  la  confección  de  las  mismas.
—  définir  criterios  de evaluación  y/o  calificación
que  permitan,  en  las  pruebas  que  no  pueden  ser
medidas  cuantitativamente,  que  los  evaluadores
cuenten  con  un  instrumento  cualitativo  válido  y
fiable.
Todas  estas  fases  deben  hacerse  teniendo
siempre  en  mente  los  que  antes  (capítulo  II,
2.1.4.)  hemos  considerado  requisitos  para  un buen
examen:  que  sea  válido,  que  sea  fiable  y que  sea
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practicable/acptble.  Para  comprobarloq  el  examen
debe      experimentarse       con      una      población
representativa  de  lo  que  puedan  ser  los  -futuros
candidatos.  Los  resultados  deben  analizarse  y,  a
la  luz  de  las  conclusiones  obtenidas,  deben
efectuarse  aquellas  modificaciones  oportunas  que
fueran  necesarias.  En  caso  de  que  esto  ocurriera,
se  volverá  a efectuar  otro  pretestin  hasta  que  el
examen  ofrezca  garantías  de fiabilidad  y validez.
Creemos  que  la  clave  para  el  dis&Ço  de
exámenes  comunicativos  —  referidos  a  la  lengua
inglesa  —  se  encuentra  en  Carroll  (1980),  donde
se  definen  una  serie  de parámetros  y una  guía  de
procedimientos  que  deben  tenerse  en  cuenta.
Bancos  de  información
1.  identificación
del  participante
2.  propósito  para  el  uso
de  la  lengua
3.  acontecimientos  /
actividades
Guía  de  procedimiento
descripción  amplia  de].
participante  tipo
describir  los  usos
principal  es
del  inglés  y
clasificarlos
bajo  ESP  (English
Specific  Purposes:
académi  co, laboral,
supervivencia  social.
escoger  los  principales
acontecimientos  con  los que
tendrá  que  encontrarse  y
seleccionar  diversas
actividades  para  cada  uno.
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4.instrumentalidad      seleccionar los  medios:
escuchar,  hablar,  leer,  o
escribir,  o combinaciones
entre  ellos;  y los canales:
cara  a cara,  cinta,
material  gráfico..
Z..  socio—cultural       especificar l s  relaciones
sociales,  el dialecto  y los
factores  socio—culturales.
6.  niveles  de  actuación     usando la  escala  de
nueve  puntos,  asignar
niveles—meta  de
actuación  para  cada
medio  y combinación.
7.  áreas  temáticas          identi-Ficar áreas
semánticas  para  cada
acontecimiento
específico.
8.  destrezas  lingüísticas  escoger  las  destrezas
necesarias  para  llevar
a  cabo  las  diferentes
actividades  en  los
niveles  meta
establecidos.
9.  funciones  de  la  lengua  indicar  las  funciones
necesarias,  así  como
el  registro  (formal!
informal)  y el  tono
(autoritario,  cortés,
etc.)  apropiados
para  1 as  actividades
que  supongan
interacci  ones
abarcables  de  persona
a  persona.
1O.formato  del  examen        escoger los tipos  de
item  para  cada
actividad:  respuesta
cerrada,  abierta  o
restringida,  sin
olvidar  la
autenticidad  y
RACE  (Relevancia,
Aceptabilidad,
Comparabi  i i dad,
Economía).
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En  Carroll  (1980)  y  Carroll  y Hall  (1985)
se  distinguen  otras  tres  fases  en  la construcción
de  un  examen  comunicativo  Oq  como  lo  llama  el
propio  Carroll,  de  actuación  comunicativa;
En  esta  propuesta,  el  paso  que  sigue  a la fase  de
dis&o  es  el  de  desarrollo,  consistente  en  la
materialización  de  los  presupuestos  del  modelo
anterior;  es  decir,  se  escriben  uno  o  varios
borradores  de  examen  y se  administran  a grupos  de
candidatos  que  constituyan  muestras  similares  a
los  candidatos  para  quienes  está  previsto  el
examen.  Los  resultados  obtenidos  permitirán
determinar  si  las  tareas  reflejan  los  términos  de
la  especificación  original  de  la  fase  de  dis&o,
asi  como  comprobar  la  validez  y  estabilidad  del
examen  y subsanar  otros  problemas  que  hayan  podido
producirse.  Con  esta  información  se  puede  proceder
a  la  fase  operativa:  la redacción  de  la versión
definitiva  del  examen.  Este  nos  ha  de  permitir
evaluar  tanto  a los  individuos  que  lo toman  como  a
los  sistemas  de  enseanza,  en  el  caso  de  exámenes
del  área  académica.  Estos  autores  proponen  una
última  fase  de monitorización  que  consiste  en  que
cada  tres  o cinco  aos  se evalúe  el funcionamiento
del  propio  examen  para  introducir  aquellas
modificaciones  que resulten  pertinentes.
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Este  modelo  da  Carroll,  que  se  puede
considerar,  de  algún  modo  el  paradigma  del  examen
comunicativo,  es  aceptado  básicamente  por  los
seguidores  del  testing  comunicativo.  Otros
expertos,  por  su  parte,  ofrecen  distintos  esquemas
para  el  dise?io de exámenes.
Harrison  (1983)  considera  que  la  con-fección de
un  buen  examen  empieza  por  una  correcta
especificación,  lo  cual,  consiste,  en  su  opinión,
en  el  resultado  de  juicios  acertados  más  que  en
definiciones  precisas;  este  autor  se  refiere
especialmente  a  exámenes  que  tiene  que dise?ar  el
profesor  dentro  de  cursos  de  lengua;  los  de
proficiencia  no  aparecen  contemplados  por
considerar  este  investigador  que  suponen  una  tarea
fuera  del  alcance  de  una  sola  persona.  De  este
modo,  en  el  parámetro  aprendizaje,  se  determinan,
en  primer  lugar,  los objetivos.  Estos  se  reflejan
en  las  destrezas  que,  a su  vez,  se  aplican  al
contenido  lingüístico  y  al  sujeto.  Todo  ello
constituye  las  bases  de  la  evaluación  que  se
materializa  en  el  examen  y está  contenido  en su
formato,  el  cual,  por  su  parte,  consta  de  una
serie  de  tareas  o  ejercicios  que  han  de  ser
explicados  por  medio  de  instrucciones  claras.  El
examen  produce  una  respuesta  del  estudiante,  que
es  el  objeto  de  la  evaluación;  en  realidad,
210
Harrison  habla  de  marking  calificación5  porque  se
re+iere  al  ámbito  escolar,  donde  en  general  los
exámenes  están  orientados  a  dar  una  nota.  Todo  el
proceso  se  convierte  en  una  retroalimentaci  ón
(feedback)  que  permite  comprobar  si  se  han
cumplido  los  objetivos  iniciales,  planteados  al
principio  del  aprendizaje  y,  al  tiempo,  constituye
una  fuente  de  información  para  plantearse
objetivos  futuros..
Una  interesante  versión  de  lo que  debe  ser  el
diseo  de    programas de  testing  apropiados  a
situaciones  de  enseanza  y  aprendizaje  es  la
propuesta  por  Rea  (1985).  Su  modelo  pretende  ser
una  respuesta  a  las  siguientes  preguntas
1.  ¿por  qué un  examen?
2.  ¿de  quién  es  la responsabilidad?
3.  ¿qué  se examina?
4.  ¿cómo  examinamos?
5.  ¿cuál  es  la  función  de  los  exámenés?
6.  ¿qué  feedback  se  obtendrá  del examen?
7.  ¿cuáles  son  los criterios  de  evaluación?
8.  ¿cómo  se  van  a  interpretar  los  resultados  del
ex amen?.
En  primer  lugar,  esta  autora  distingue  tres
estadios  en  el  proceso  de enseanza—aprendizaje
inicial,  en  progresión  y  final.  En  cada  uno  de
ellos,  hay  que  tener  en  cuenta  el  propósito  y la
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-función  (que  se  interrelacionan),  el  responsable
del  examen  (en  la  primera  y  última  -fase,  el
pro-fesor  en  la de  progresión,  el  profesor  y los
alumnos)  que  se  interrelaciofla  con  las
estrategias,  las  cuales,  a  su  vez,  se
interrelacionafl  con  la  naturaleza  del  examen;
después,  está  el  conocimiento  que  se
interrelaciona  con  el  contenido  que,  por  su  parte,
se  interrelaciona  con  los criterios  de  evaluación.
Por  -fin,  en  casillas  separadas,  se  encuentran  el
cómo  del  examen  y  el  -feedback  que  este
proporciona.  La  conjunción  de estos  dos  parámetros
constituye  la  respuesta  a sus  preguntas  iniciales
y  conf orma  los  rasgos  clave  para  exámenes  de
lengua  en  el  ámbito  de  la enseanza.
Hughes  (1989) también  parte  de  una  serie  de
preguntas  que  considera  deben  plantearse  antes  de
acometer  la confección  de  un  examen:
1.  ¿Qué  tipo  de  examen  va  a ser?  ¿aprovechamiento,
diagnóstico,  pro-ficiencia,  otros?
2.  ¿Cuál  es  su  propósito  especifico?
3.  ¿Qué  habilidades  se  van  a  examinar?
4.  ¿Qué  grado  de  detalle  y  precisión  deben  tener
los  resultados?
5.  ¿Va  a  tener  el  examen  una  repercusión
importante?
¿  ¿Qué  onstricciofleS  pueden  existir  a  causa  de
las  instalaciones,  el  tiempo,  etc.?
Una  vez  decidido  el tipo  de  examen,  Hughes
considera  que  se  deben  escribir  sus
especificaciones  .  En  primer  lugar,  habrá  que
definir  el  contenido  en  términos  de  las
operaciones  que  el  candidato  deberá  ser  capaz  de
llevar  a  cabo,  el  tipo  de  tareas  que  constituirán
el  examen;  la  poblaci  ón—meta  con  la  que  se  supone
tendrá  que  tratar  el  candidato  y  los  temas,  que  se
seleccionarán  de  acuerdo  con  la  conveniencia  del
candidato  y el  tipo  de  examen.
A  continuación,  se  deberán  considerar
cuestiones  especificas  de  formato  y  tiempo:  es
decir,  numero  de pruebas  y de  items,  asi  como  la
duración  prevista  de las  pruebas,  en  particular,  y
del  examen,  en  general.
También  habrá  que  determinar  los  criterios
de  evaluación,  los  cuales  dependerán  del  tipo  de
prueba:  la  evaluación  será  cuantitativa  si  se
pueden  contabilizar  los  resultados  (p.e.,
respuesta  correcta  o no  en  items  de  selección
multiple)  para  la  cualitativa  se  necesitará
contar  con  cierto  tipo  de  bandas  que  definan
niveles  de dominio  de  la  lengua.
Estos  criterios  condicionan  el siguiente
paso:  el  de  los  procedimientos  de  medición
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(scorinq).  Si  la evaluación  es cuantitativa,  es
fácil  que  sean  objetivos  pero,  en  el  caso  de  la
cualitativa,  serán  subjetivos.  A  este  respecto,
Hughes  advierte  que  los  con-feccionadores  del
examen  deben  dejar  muy  claro  cómo  van  a alcanzar
el  nivel  suficiente  de  fiabilidad.
En  LLltimo lugar,  esta  autor  coloca  la
redacción  del  examen,  donde  se  materializan  los
presupuestos  contemplados  en  el  apartado  de
“contenido”.  Hughes  insiste  mucho  en  el  cuidado
que  debe  ponerse  en  la redacción  de  los  items,
recomendando  que  se escriban  en  equipo  y que se
preste  mucha  atención  a  la  claridad  de  las
instrucciones,  al  objetivo  de  la tarea,  al  tiempo
que  se  le  otorga  para  realizarla,  y  a  la
posibilidad  de  una  sola  respuesta  correcta.  Una
vez  que  se cuenta  con  el  examen,  Hughes  propone
que  se  proceda  a  un  pretesting  antes  de
administrarlo  al  grupo—meta  de  modo  que  se puedan
subsanar  posibles  errores  en  cualquiera  de  las
fases.
Uno  de  los  grandes  especialistas  en  el  tema
del  testing,  Bachmari (1990),  sugiere,  como  guía
para  la  investigación  empírica,  un  marco  de
facetas  del  método  de  examen  en  el  que  distingue
cinco  categorías  principales:
214
1.  El  medio  ambiente  del  testing.
2.  La  rúbrica  del  examen.
3.  La  naturaleza  del  input  que  recibe  el
candidato.
4.  La  naturaleza  de  la respuesta  que  se espera
para  ese  input.
5.  La  relación  entre  el  input  y la respuesta.
Tras  esta  presentación  de  diversos  modelos
para  el  diseo  de  un  examen  comunicativo,  nos
gustaría  resumir  nuestra  propuesta  inicial  acerca
de  los  pasos  necesarios  en  la  confección  de  un
examen  comunicativo  (cf r.  p.  201),  en  los
siguientes  puntos:
1.  Determinar  el  tipo  de  examen  (prof iciencia,
aprovechamiento,  diagnóstico,  etc.)
2.  Definir  al  candidato.
3.  Definir  el  nivel.
4.  Definir  el  contenido  del  examen.
5.  Determinar  el  formato  de  las pruebas  y las
características  de  las  tareas.
5.  Definir  criterios  de  evaluación.
6.  Tener  presente  la  necesidad  de  autenticidad,
fiabilidad,  validez  y practicabilidad  de  las
pruebas,  en  particular,  y del  examen,  en su
totalidad.
7.  Efectuar  un  pretestinQ  —  en  el caso  de  los
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•irenes  de  proficiencia  a  media  o  grtn  escala..
3.2.  Presentación del examen TELE.
El  examen TELE  (Test de Espaol  Lengua
Extranjera)  recoge  el resultado  de una  serie de
trabajos  llevados  a cabo en el campo del testing,
durante  el  aio  1987,  por  un  equipo  de
investigadores  de  la Fundación  Ortega y  Gasset.
Dicho  equipo,  entre cuyos componentes yo figuraba
como  responsable  de  la parte espa?ola encargada
de  definir  y confeccionar  el examen  TELE,  a su
vez,  formaba  parte de  un grupo  de profesores  y
lingüistas  expertos  en la  enseanza  de  espaal
como  lengua  extranjera.  Debemos,  asimismo,
mencionar  que  en las  fechas  en que  se inició el
proyecto  TELE  no existía  en nuestro  país ningún
examen  de  pro-ficiencia destinado  a  medir  la
competencia  lingüística  en  espaol  como  lengua
extranjera.
3.2.1.  Tipo  de  examen.
De  acuerdo  con  la  tipología  que  hemos
expuesto  en  el capítulo  II  (2.2.,  2.2.1.,  2.2.2.,
2.2.2.   2.2.4)    ci  examen   TELE es   una prueba  de
prof  iciencia      hecha       con     planteamientos
comunicativos,  en  la  que  se  utilizan  para  la
medición  de  los  resultados  procedimientos  tanto
objetivos  como  subjetivos.
El  examen  TELE  es  un  examen  de  prof iciencia
porque  el  objetivo  que  persigue  es  obtener
información  acerca  de si  el  candidato  posee  cierto
nivel  de  competencia  comunicativa.  El  nivel  lo
fija  el  propio  examen  y  no  excluye  que  el
candidato  pueda  tener  otro  más elevado.  Por  otra
parte,  como  cualquier  otro  examen  de  prof iciencia
el  examen  TELE  no  contempla  cómo  pueda  haber
aprendido  o  adquirido  el  candidato  los
conocimientos  lingüísticos  que  le  han  permitido
alcanzar  un  nivel  concreto:  simplemente  atestigua
que  los  posee,  si  cumple  los requisitos  para  pasar
la  prueba,  o que  nos  lo  posee,  en  caso  de  que
fracase.
Los  presupuestos  teóricos  que  subyacen  al
examen  TELE  se  basan  en el  enf oque  comunicativo.
El  propósito  de  este  examen  es,  como  afirmábamos
antes,  medir  la  competencia  comunicativa  del
hablante,  entendida  esta  como  dominio  de  los
componentes  gramatical,  sociolingüistico  y
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psicolingüistico  es  decir,  lo  que  se  pretende
averiguar  es  la habilidad  por  parte  del  candidato
para  la  utilización  de  la  lengua  (el  use  de
Widdowson),  en nuestro  caso,  el espaol.
3.2.2.   Determinación  del nivel.
Una  dificultad  importante  con  la que  fue
necesario  enfrentarse  al  decidir  la elaboración  de
un  examen  de  proficiencia  del  espaol  como  lengua
extranjera,  la  constituyó  decidir  cuál  sería  el
nivel  establecido  por  el  examen.
Acometer  la  tarea  de  proceder  a  una
descripción  de  niveles  de  proficiencia  nos  parecía
una  labor  que  sobrepasaba  los  ámbitos  de  nuestra
investigación,  ya  que  requería  abrir  otra  área  de
trabajo,  lo  cual  implicaba  una  ampliación  en  el
proyecto  original  que  las constricciones  de  tiempo
y  personal  investigador  no  nos  permitían.
Así  pues,  decidimos  tomar  como  referencias  de
nivel  para  el  TELE  ciertas  descripciones  de  nivel
ya  existentes.  Las  descripciones  seleccionadas
corresponden  al  Nivel  Umbral  de  Espaol
—  establecido  por  el  Consejo  de  Europa  —,  y  al
nivel  avanzado  definido  en  las  Oral  Pro-fiiency
Guidelines  de  CTFL!I  a  las  que  ya  nos  hemos
re-Ferido  antes  (cfr  pp.  160  y  161)
Las  guías  provisionales  de  proficiencia  de
ACTFL  relativas  al  nivel  avanzado  definen  el  nivel
de  dominio  para  cada  destreza.  Dada  la repetición
que  contienen  las  descripciones  aplicadas  a cada
destreza,  así  como  su  prolijidad,  creemos  oportuno
resumir,  a  continuación,  las  características  de
este  nivel.
En  términos  generales,  para  el  nivel
avanzado,  la  pro-ficiencia  consiste,  respecto  al
dominio  lingüístico,  en  saber  describir,  narrar  y
explicar  en  el  presente  pasado  y futuro.  También
en  saber  las  diferencias  básicas  de  uso  entre  el
pretérito  imperfecto  y el  pretérito  indefinido,
así  como  saber  conectar  oraciones  en  un  discurso
limitado  usando  conjunciones  y frases  hechas.  Este
nivel  incluye,  asimismo,  saber  el  uso  del
imperativo  q  ocasionalmente,  del  subjuntivo  para
mandatos  indirectos.
En  cuanto  a las funciones,  estar  en  posesión
de  este  nivel  supone  ser  capaz  de  narrar  y
describir,  así  como  de  expresar  hechos,  dar
instrucciones  e informar.
Respecto  al  léxico,  el  nivel  avanzado  de
ACTFL  supone  el  conocimiento  de  vocabulario
relativo  a  ternas autobiográficos,  profesionales  u
Locupacionales.  Contempla,  asimismo  áreas
temáticas  relativas  a  la  vida  cotidiarua
acontecimientos  de  actualidad,  ocio  y viajes.
En  el  nivel  discursivo,  el  estadio  avanzado
supone  un  manejo  limitado  del  discurso  que  permita
enlazar  oraciones  de  forma  lógica  y  bien
hi 1 vanada.
Ciertamente,  los  planteamientos  teóricos
sobre  los  que se basan  las  guias  de ACTFL  son  más
que  discutibles  desde  una  perspectiva
comunciativa.  Sin  embargo,  dado  que  estos
criterios  han  sido  ampliamente  contrastados  y
cuentan  con  los  avales  de  una  fiabilidad  y validez
demostradas,  consideramos  que  proporcionan  una
herramienta  útil  para  la  determinación  del nivel
del  e>amen  TELE.
Para  garantizar  unos  planteamientos
comunicativos  en  la  definición  del  nivel  del
examen  TELE,  hemos  tenido  en cuenta  la  definición
de].  Nivel  Umbral  que  hace  el  Consejo  de  Europa.
En  la  descripción  del  nivel  T  (Threshold
Leve].  =  Nivel  Umbral),  se trata  de  caracterizar,
más  que  definir,  un  cierto  grado  de  dominio
—  superior  a  la  mera  supervivencia  —  en  términos
bastante  generales.
El  criterio  imperante  es  el  de  que  la
comunicación  se  realice  con  cierto  grado  de
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eficacia..  Es  decir,  que  cuando  el  usuario  de  la
lengua—mcta  la  adopte,  pueda  hacerse  entender  con
facilidad  —  a  velocidad  razonable,  con  suficiente
precisi  ón, con  corrección  1 ingüística  suficiente  —
por  un  hablante  nativo.  Mientras  que,  cuando  el
usuariD  de  la  lengua—meta  sea  el  oyente,  sea  capaz
de  entender  la  esencia  de  lo  que  le  diga  un
hablante  nativo,  sin  obligar  a este  a  forzarse
indebidamente,  es  decir,  a  tener  que  hacer
repeticiones  frecuentes,  o  a  expresarse  a  una
velocidad  inferior  a la considerada  normal..
Con  estas  descripciones  en  mente,  se
determinó  que  el  nivel  que  establecería  el  propio
examen  TELE  estaría  por  encima  del  Nivel  Umbral  y
contemplaría  los  presupuestos  contenidos  en  el
nivel  Avanzado  de  la Guías  de  ACTFL.
Respecto  a las Guias  de  ACTFL,  nos  gustaría
insistir  en  que,  aunque  se  tomaron  como  referencia
para  el  nivel  del  examen  TELE,  no  estamos
completamente  de  acuerdo  con  su  planteamiento,
especialmente  en  la  forma  de  caracterizar  el
dominio  lingüístico.  A mi  modo  de  ver,  existe  un
predominio  de  criterios  gramaticales  —  a  veces,
incluso  expresados  de  forma  errónea  o  muy
equívoca  —  en  detrimento  de  criterios  de
utilización  de  la  lengua  (propiedad  y adecuación).
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•   Por  otra  parte,  abundan  las  imprecisiones  e
incluso  la arbitrariedad.  No es  este  el  momento  ni
el  lugar  de  entrar  en una  crítica  profunda  de  las
descripciones  de  las Guías,  si  bien  pensamos  que,
aunque  han  abierto  una  importante  vía  para  la
evaluación  de  las  cuatro  destrezas  (especialmente,
la  expresión  oral),  no  constituyen  una  herramienta
de  evaluación  que  se  pueda  calificar  de
comunicativa.  Aun  con  todo,  creemos  que  resultan
aprovechables  a  grandes  rasgos  para  ayudarnos  a
determinar  un  tipo  de  nivel:  el  HAvanzadohi  en  el
caso  que  nos  ocupa.
3.2.3.  ConfecciÓn  del  examen  TELE.
Para  la  confección  del  examen  TELE  se  han
tenido  en  cuenta,  en  líneas  generales,  las pautas
de  Carroll  (1980)  para  la  construcción  de  un
examen  comunicativo  (ver en  este  mismo  capítulo,
apartado  3.1.2.  pp.  2O2—20).
Siguiendo  los  puntos  establecidos  en  los
parámetros  y  procedimientos  para  el  diseo  de  un
examen  comunicativo  de  lengua  según  Carroll,  el
Examen  TELE  se  especifica  del  siguiente  modo:
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1.  Definición  del  candidato.  El  candidato  tipo  lo
constituye  cualquier  hablante  extranjero  —  aunque,
en  realidad,  el  candidato  que  se  contemplaba
fLtndamentalmente  era  el  del  alumno  universitario
norteamericano,  estudiante  de  lengua  espaola,
que  hemos  definido  como  intermedio  —  .  A  pesar  de
que,  de  algin  modo,  el  candidato  ideal  era  un
universitario  norteamericano  con  el  inglés  como
primera  lengua,  el  examen  no  contempla  la
utilización  del  espaol  con  fines  específicos.
2.  Fin  del  uso  de  la  lengua.  El  examen  TELE  no
está  orientado  a que  su  nivel  de  pro-ficiencia
suponga  una  determinada  competencia  lingüística
para  fines  académicos,  sino  que  el  objetivo  es
averiguar  la  competencia  lingüística  dentro  de  lo
que  llamamos  “uso  general  de  la  lengua”.  La
lengua—meta  es  la  que  se  puede  usar  para
intercambios  sociales,  asi  coma  profesionales  y
académicos  a un  nivel  muy  general.
3.    Acontecimientos     y   actividades.     Los
acontecimientos  con  los  que  se  supone  se  va  a
enfrentar  el  candidato  a  este  examen  serán
fundamentalmente  los  relativos  a  la  vida  diaria:
obtener  y dar  diversos  tipos  de  información,  ir de
compras,  comer  en  lugares  públicos,  relacionarse
socialmente,  etc.  Por  lo  tanto,  las  actividades
del  examen  están  relacionadas  con  estos
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acontecimientos  (ver  capítulo  IV: organización  del
examen  TELE)
4.  Instrumentalidad.  Los  medios  seleccionados  son
la  lectura,  la  escritura,  la  audición  y  la
conversación.  Los  canales  usados  son  el  material
impreso,  las  grabaciones  y  la  entrevista
(modalidad  cara  a cara).
5.  Relación  sociocultural.  La  variante  dialectal
elegida  para  la confección  del  examen  es  la del
espaol  peninsular,  pero  se  acepta  que  el
candidato  use  cualquier  variante  dialectal  del
espa?ol
6.  Niveles  de  actuación.  A  este  respecto,  no  se  ha
adoptado  la  escala  de  nueve  puntos  propuesta  por
Carroll.  Los  conFeccionadores  del  examen
elaboramos  nuestro  propio  criterio  de  evaluación
(ver  capítulo  IV,  apartado  4.2.3.).
7.  Areas  temáticas.  Las  áreas  temáticas  elegidas
—  en  relación  con  el  punto  3:  acontecimientos  y
actividades  —,  son  las  que  Figuran  a
continuación:
1.   Descripción  e identificación  de  uno  mismo  y de
los  demás.
2.   Vivienda y población.
3.   Trabajo, profesión,  ocupación.
4.   Vida familiar  y costumbres  cotidianas.
5.   Viajes y traslados.
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cont2CimientO5  (ver  capítulo  1V  organización  del
e>tmen  TELE).
4.  Instrumentalidad.  Los  medios  seleccionados  son
la  lectura,  la  escritura,  la  audición  y  la
conversación.  Los  canales  usados  son  el  material
impreso,  las  grabaciones  y  la  entrevista
(modalidad  cara  a cara).
5.  Relación  sociocultural.  La  variante  dialectal
elegida  para  la confección  del  examen  es  la del
espaol  peninsular,  pero  se  acepta  que  el
candidato  use  cualquier  variante  dialectal  del
espaol.
6.  Niveles  de  actuación.  A este  respecto,  no  se  ha
adoptado  la  escala  de  nueve  puntos  propuesta  por
Carroll.  Los  confeccionadores  del  examen
elaboramos  nuestro  propio  criterio  de  evaluación
(ver  capítulo  IV,  apartado  4.2.3.).
7.  Areas  temáticas.  Las  áreas  temáticas  elegidas
—  en  relación  con  el  punto  3:  acontecimientos  y
actividades  —,    son    las    que    figuran       a
continuación:
1.   Descripción  e  identificación  de  uno  mismo  y  de
los  demás.
2.   Vivienda  y población.
3.   Trabajo,  profesión,  ocupación.
4.   Vida  familiar  y  costumbres  cotidianas.
5.   Viajes y traslados.
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.   Ocio,  diversiones,  consumo.
7.   Vida  social  y de  relación  pública.
8.   Salud.
9.   Naturaleza  y  medio  ambiente.
10.  Educación  y  cultura.
11.  Servicios  públicos.
12   Estudios, aprendizaje  de  una  lengua
extran  jera.
13.  Medios  de comunicación.
14.  Instituciones  públicas.
8.  Destrezas  lingüsticas.  Para  la  de-finición de
destrezas  y  subdestrezas,  se  ha  tenido  en  cuenta
la  prolija  taxonomía  de  Munby  (1978).  Para  la
especificación  concreta,  en  el  capítulo  IV  se
detallan  los  apartados  dedicados  a  las  pruebas
contenidas  en  la  medición  de  cada  una  de  las
cuatro  destrezas.
9.  Funciones lingüísticas. Para  el examen  TELE  nos
basamos  en  las  siguientes  funciones  de
comunicación  establecidas  por  Wilkins  (1976)
1.   Juicio y valoración  expresión  de  juicios
valorativos  acerca  de personas  o cosas.
2.   Persuasión:  Expresión  de  enunciados  que se
utilizan  para  influir  sobre  la conducta  de
otros.
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.   Prgumentación  F’resentaci  án  y  evaluación  da
informad  ón.
4.   Exposición:  Exposición  de  información  acerca
de  datos,  razonesq  condiciones,  etc.
5.   Emociones  personales:  expresión  de  estados
animicos  y  de  reacciones  emocionales  ante
personas  y sucesos.
6.   Relación social:  expresión  de  saludos,
condolencias,  felicitaciones,  etc.
10.  Formato  del  examen.  El  examen  TELE  está
dividido  en  cuatro  bloques,  cada  uno  de  ellos
relativo  a cada  destreza.  Para  las  pruebas  de
comprensión  lectora  y compresión  auditiva  se
eligieron  items  de  selección  múltiple,  por  lo
tanto,  de  respuesta  cerrada.. Para  la expresión
escrita,  se  decidieron  pruebas  de respuesta
abierta,  consistentes  en  la producción  de  diversos
textos  por  parte  del candidato.  Por  fin,  para  la
expresión  oral  se eligió  la entrevista  oral  con  el
formato  de  cara  a cara  (candidato—entrevistado
frente  a examinador—entrevistador).  En  el  capítulo
IV  se  analiza  con detalle  cada  prueba.
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IV.   ORSANIZACION  DEL  EXAMEN  TELE.
El  examen  TELE  consta  de  cuatro  partes,  cada
una  de  ellas  correspondiente  a  cada  una  de  las
cuatro  destrezas.
Cada  parte  es  independiente  entre  si,  en
cuanto  que  se  examinan  separadamente.  Existe,  sin
embargo,  una  relación  entre  los  cuatro  bloques  en
lo  que  se  refiere  a  áreas  temáticas  y  funciones
comunicati  vas.
4.1.  Distribución de las partes del examen.
-  El  orden  de  colocación  dé  los  distintos
exámenes:  comprensión  lectora,  expresión  escrita,
comprensión  auditiva  y  expresión  oral,  no  es  en
absoluto  arbitrario  ni  gratuito.  Esta  distribución
responde  a  uno  de  los  principios  que  caracterizan
un  buen  examen:  la  practicabilidad,  que  —  como
especificábamos  al  final  del  apartado  2.1.4.  del
cap.  II  —  engloba  para  nosotros  105  rasgos  de
factibilidad,  aceptabilidad  y  posibilidad  de
medición.
De  los  rasgos  mencionados,  el  punto  clave  que
hay  que  tener  en  cuenta  para  la  disposición  de  las
pruebas  es  el  de  la  aceptabilidad.  En  este  caso
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nos  re-ferimos  a  la  aceptabilidad  por  parte  del
candidato.  Creemos  que  poniendo  en  primer  lugar  la
prueba  de  comprensión  lectora,  facilitamos  al
candidato  que  “acepte”  la  situación  del  examen  en
lo  que  respecta  a  factores  emotivos.  El  enfrentar
al  alumno  con  un  texto  —  o  una  serie  de  textos  —
supone  una  situación  “normal”  de  examen,  puesto
que  el  candidato—tipo  definido  por nosotros  en  la
fase  de  confección  del  examen  (3.2.4.)  se  supone
que  es  un  sujeto  habituado  a leer  textos  y a hacer
exámenes.  De  este  modo,  encontrarse  con  un
cuadernillo  que  contiene  una  serie  de  textos  sobre
los  que  debe  contestar  una  serie  de  preguntas  no
tiene  por  qué  causarle  ning&tn tipo  de  sorpresa  ni,
consecuentemente,  rechazo.  También,  la  prueba  de
comprensión  lectora  le permite  —hasta  cierto  punto
—  evitar  las  presiones  temporales,  pudiendo  el
candidato  hacer  uso  de  los minutos  disponibles  a
su  gusto.
Del  mismo  modo,  creemos  que  otro  factor  que
incide  en  la  aceptabilidad,  en  términos  emotivos,
de  esta  tarea  por  parte  de  nuestro  candidato—tipo
lo  constituye  el  tipo  de  prueba:  items  de
selección  mtltiple.  Nuestro  candidato—tipo  es  un
sujeto  habituado  a realizar  exámenes  (no sólo  de
lengua,  sino  de  otras  muchas  disciplinas)  en  los
que  se  adopta  esta  estrategia  para  la medición  de
conocimientos,  por  lo que,  se  siente  cómodo  al
encontrarse  con  una  -forma  de  responder  que  ya
conoce.
Por  otra  parte,  la prueba  de  comprensión
lectora  sirve  para  ir  introduciendo  las  áreas
temáticas,  as  como  las  funciones  comunicativas
descritas  en  la fase  de diseíÇo del  examen.  De  esta
manera,  el  candidato  se  va  -familiarizando  (de un
modo  un  tanto  subliminal)  con  temas  y funciones
que  aparecerán  en  pruebas  posteriores,  lo  cual
contribuirá  a  incrementar  el  indice  de
aceptabilidad  en  esas  otras  pruebas.
Respecto  a  consideraciones  de  tipo  práctica,
pensamos  que  presentando  la  prueba  de  comprensión
lectora  en  primer  lugar  -facilitaremos  la  tarea  de
corrección  ya  que,  al  haberse  adoptado  items  de
selección  miltiple,  se  puede  ir  calificando  esta
prueba  mientras  los  candidatos  realizan  las
siguientes  partes  del  examen.  De  este  modo,  al
llegar  a  la  entrevista,  el  examinador  posee  ya
cierta  información  sobre  el candidato.
En  segundo  lugar,  aparece  la  prueba  de
expresión  escrita,  colocada  en  esta  posición
también  atendiendo  fundamentalmente  a  criterios  de
aceptabilidad  por  parte  del  alumno.  Nos  parece  que
nuestro  candidata—tipo  aceptará  con  naturalidad
tener  que  escribir  una  serie  de  textos,  cuyas
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especificaciones  guardan  cierta  relación  temática
y  funcional  con  la prueba  anterior  de comprensión
lectora,  porque  es una  tarea  que  habrá  tenido  que
realizar  en  numerosas  ocasiones  a lo  largo  de su
vida,  tanto por  razones  sociales  como  académicas.
Al  igual  que  en  la prueba  de  comprensión  lectora,
el  examinando  puede  —hasta  cierto  punto  —  hacer
uso  del  tiempo  con  que  cuenta  a su  modo..
En  tercera  posición  se  ha  colocado  la prueba
de  comprensión  auditiva.  En  términos  de
aceptabilidad,  esta  tarea  que  consiste  en escuchar
una  serie  de - emisiones  provenientes  de  una
grabadora  y  obtener  la  in+ormación  necesaria  para
contestar  una  serie  de  preguntas,  suele  despertar
cierto  rechazo  en  el  alumno.  Hemos  constatado,  a
través  de  nuestra  experiencia,  que  este  rechazo  se
produce  no  sólo  en  situaciones  de  examen  sino
también  al  realizar  ejercicios  en  el  aula.
Nuestras  observaciones  nos  han  demostrado,
también,  que  el  rechazo  se  puede  subsanar,  en
parte,  adoptando,  tanto  en  la  prueba  de
comprensión  auditiva  como  en  los ejercicios  en  el
aula,  medios  audio—visuales  (video),  en  vez  de
canales  1nicamente  auditivos,  como  las grabaciones
en  cinta  magnetofónica.  Sin  embargo,  esta
alternativa  (el  vídeo),  que ‘resulta positiva  para
incrementar  la  aceptabilidad  por  parte  del  alumno
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de  la  prueba  o  del  ejercicio,  al  contar  con el
apoyo  visual,  y cuya  adopción  es  —  hasta  cierto
punto  —  factible  en  el  aula,  conlleva,  por  otra
parte,  una  serie  de  problemas  que,  en  muchas
ocasiones,  la  convierten  en  impracticable  para  un
examen,  al contravenir  uno  de  los requisitas  de un
buen  examen:  la  practicabilidad  o,  ms
concretamente,  la  factibilidad.  La  adopción  del
vídeo  para  la prueba  de  comprensión  auditiva  en  un
examen  de  las  características  del  TELE  resultaría
impracticable  a  nuestro  parecer,  en primer  lugar
debido  a  razones  logísticas  y económicas:  sería
necesaria  una  pantalla  de  dimensiones  especiales
para  que todos  los  candidatos  pudieran  obtener  una
buena  visibilidad  de  la acción.  Con  un  monitor  de
las  dimensiones  normales  de un  televisor,  sólo  se
podría  realizar  la  prueba  en  un  espacio  no
demasiado  grande  y con  un número  muy  limitado  de
alumnos,  si  queremos  garantizar  una  buena
visibilidad.  En  este  sentido,  la  utilización  de
grabaciones  en  cinta  magneto-fónica  resulta  ms
económica,  ya  que  —  recurriendo  a la colocación  de
altavoces  en  puntos  estratégicos  de  la  sala—  se
puede  ejecutar  en  espacios  de  amplias  dimensiones,
lo  cual,  a su  vez,  permite  la presencia  de  un
número  elevado  de  candidatos.  Por  lo  tanto,
aunque  se  produzca  cierto  detrimento  de  la
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aceptabilidad,  somos  partidarios,  por  razones  de
-factibilidad,  de  la adopción  en  esta  prueba  de  las
grabaciones  realizadas  en  cinta  magneto-fónica.
Como  veremos  con  más  detalle  en  el  apartado
correspondiente  (4.1.3.),  para  paliar  la  sensación
de  rechazo  del  candidato,  este  tiene  también  a su
disposición  un  cuadernillo  con  las  posibles
respuestas,  lo  cual  le  permite  familiarizarse  de
antemano  con  lo que  va  a  escuchar.  Asimismo,  se
sigue  manteniendo  la  coherencia  con  las  otras
pruebas  en  lo  que respecta  a los temas  y -funciones
seleccionados  para  la  prueba.
En  iltimo  lugar,  se  ha  colocado  la prueba  de
expresión  oral.  Se  ha  hecho  asi,  siguiendo  el
mismo  criterio  de  aceptabilidad  en  términos
afectivos.  Creemos  que,  a  estas  alturas  del
proceso  (examinador),  el  candidato  ya  está  lo
suficientemente  relacionado  con  la  situación  del
examen  mismo,  asi  como  con  las áreas  temáticas  y
-funciones  contenidas  en  él,  como  para  que  haya
adquirido  la  suficiente  seguridad  para  sentirse
capaz  de e<presarse  oralmente  y en-Frentarse  en una
entrevista  cara  a  cara  con  el  examinador.  En  el
apartado  correspondiente  (4.1.4.),  nos  extendemos
con  detalle  sobre  los  porqués  del  formato
especifico  elegido  para  esta  prueba,  aduciendo  la
1•
.  ..,
cr:siguientes  razones  de  aceptabilidad,
practicabilidad  y -facilidad de cali-ficación.
4.1.1.  Examen  de  comprensión  lectora.
La  prueba  de  comprensión  lectora  (pp.  14—
26)  consta  de  30  items., referidos  a  12  textos
auténticos,  que  se  distribuyen  del  siguiente  modo:
—  Texto  1  items  1, 2 y 3.
—  Texto  2  items  4, 5 y 6.
—  Textos  4 y 5:  items  7, 8 y 9.
—  Texto  6  items  10,  11 y  12.
—  Texto  7:  items  13,  14 y 15.
—  Texto  8  items  16,  17 y  18.
—  Texto  9:  items  19, 20 y 21.
—  Texto  10: items  22,  23  y 24.
—  Texto  11: items  25,  26  y 27.
—  Texto  12. items  28,  29  y 30.
Cada  texto  va  precedido  de  las  instrucciones
correspondientes:  “Lea  ...  y  conteste  a  las
preguntas  ...“
La  selección  de  los  artículos  se  realizó
atendiendo,  en  primer  lugar,  al  principio  de  la
autenticidad:  todos  los  textos  que  se  reproducen
en  la  prueba  de  comprensión  de  lectura  del  examen
TELE  proceden  de  publicaciones  periódicas  de
consumo  general  (semanarios,  fundamentalmente)
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Los  tsxtos  reproducidos  en  el  examen  no  hn
su-frido  niñQifl tipo  de  adaptación  ni  manipulación;
aparecen  tal  y como  lo hicieron  en su  lugar  de
or i gen.
El  proceso  que  nos condujo  hasta  los  textos
que  finalmente  aparecen  en  el  examen  fue  harto
laborioso.  En  primer  lugar,  seleccionamos
periódicos  y  revistas  de  información  general.  A
continuación,  buscamos  en  estas  publicaciones
artículos  que  por  su  tamao,  contenido,  forma  de
exposición  y  vocabulario  se  adaptaran  a  las
necesidades  especificadas  en  la fase  de dis&Ço  del
examen.  Tras  una  primera  selección,  se  procedió  a
una  segunda  criba,  tras  comprobar  si  dichos
artículos  respondían  verdaderamente  a  nuestros
objetivos.  En  tercera  instancia,  los  textos
seleccionados,  con  sus  items  correspondientes  ya
formulados,  se  sometieron  a  la revisión  de  otros
expertos  que  no  habían  participado  en  el  proceso
de  selección,  para  comprobar  su  validez  de
aspecto.  Por  fin,  se  incluyeron  en  el examen  de
comprensión  lectora,  aquellos  textos  que
satisfacían  igualmente  a  la  responsable  de  la
elaboración  (Bordón)  y  a  su  colaboradora  (Marín)
como  a  los  observadores.
Para  la  elección  de  los  textos  se  tuvo  muy  en
cuenta  que  respondieran  a  las  áreas  temáticas
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descritas  en  la  fase  de  diseo  del  examen.  De  este
modo  encontramos  in-formación  escrita  acerca  de
medios  de  transportes  (texto  1),  ocio  y
diversiones  (texto  2),  descripción  de  los  demás
(textos  3  y 4),  instituciones  (texto 5),  viajes  y
traslados  (textos  6 y  11),  temas  actuales  (textos
7  y 9),  viv.enda  y medio  ambiente  (texto  8), salud
(textos  10  y  11),  así  como  trabajo,  vida  -Familiar
y  vida  social  (texto  ii).
Respecto  al  uso  de  destrezas  y subdestrezas
implicadas  en  el  proceso  de  lectura,  nuestra
intención  es  que  el candidato  empiece  simplemente
identificar-ido  datos,  para  ir pasando  a una  lectura
más  intensiva  en  la  que  tendrá  que  ir efectuando
procesos  más  complejos;  este  objetivo  sólo  podrá
alcanzarse  si  tiene  control  de  referencias
socioculturales,  del  léxico  implicado,  así como  de
los  elementos  mor-fosintácticos  y pragmáticos.  Para
la  descripción  de  las  destrezas  y subdestrezas  que
suponemos  que  el  candidato  debe  usar  para  llevar  a
cabo  la  comprensión  lectora  de  los  textos
propuestos,  hemos  seguido  la  taxonomía  de
destrezas  lingüísticas  descrita  por  Munby  (1978,
pp.  176—184).
El  texto  1 ( cf r.  apéndice  1, examen  TELE)
reproduce  un  anuncio  de  BUS RENFE  aparecido  en  la
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pr9nsa.  Para  responder  a  la primera  pregunta,  el
candidato  deba  hacer,  en  primer  lugar,  una  lectura
detallada  (destreza  46.1)  de  las  cifras  indicadas
para  encontrar  las  horas  propuestas  en  los  items,
también  debe  saber  interpretar  (destreza  1.2)  el
gráfico  de  salidas  y  llegadas  para  obtener  la
información  que  se  le pide.  No  obstante,  el  alumno
sólo  resolverá  la tarea  con  éxito  si  sabe  que  las
16h  son  las  4  de  la  tarde.  Este  ejercicio,
aparentemente  tan  fácil  desde  el  punto  de  vista
linguistico,  supone  un conocimiento  sociocultural,
en  nuestro  caso,  de  la  realidad  espaVola,  que  es
necesario  para  el extranjero  que  piense  visitar
Espaa  y  tenga  que  hacer  algo  tan  corriente  como
tomar  un  transporte,  actividad  en  la  que,  sin
duda,  tendrá  que  vérselas  con  horarios.
En  la segunda  pregunta,  también  es  necesaria
una  lectura  detallada  para  que  el  candidato
comprenda  que  “aire  acondicionado”  y  “climatizado”
se  refieren  a lo  mismo.  El  alumno  puede  llegar  a
la  respuesta  correcta,  bien  porque  conozca  la
palabra    (destreza    20:    entender    información
explicita)  o  bien  por  eliminación  de  los  otros
elementos  léxicos  (destreza  19.2:  deducir  el
significado  del  léxico  desconocido  a  través  de
claves  contextuales).
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La  tercera  pregunta,  además  de  una  lectura
detallada  por  parte  del  candidato,  requiere  que
este  reconozca  el  LISO  de  “también”  (reconocer  un
punto  por  un  indicador  de  discurso,  destreza  35)  ,
para  determinar  que  D es  la respuesta  correcta.
El  segundo  texto  (c-fr.  apéndice  1), una
pequea  cartelera  de  espectáculos,  exige  del
candidato  el  dominio  dé  destrezas  y subdestrezas
similares  a las  del  ejercicio  anterior,  pero  en  un
texto  con  una  mayor  complejidad  léxica.
En  el  item  4,  el  candidato  tiene  que hacer
una  transposición  de cifras:  entender  que  las  9 de
la  noche  son  las  21h  y,  por  lo  tanto,  cualquier
actividad  que  quiera  realizar  con  su  amigo  tiene
que  ser  posterior  a esta  hora..  Como  en el  item  1,
se  trata  de  extraer  un  conocimiento  que  pertenece
más  al  dominio  sociocultural  que  al  estrictamente
1 ingüstico.
Los  items  5 y 6 pretenden  obtener  información
acerca  del  léxico  del  candidato  y de  su capacidad
para  deducir  significados  (destrezas  19 y  20  en
Munby).  En  el  nQ  5,  se  busca  que  relacione  “se
abre”  con  “se  inaugura”;  en el  nQ  6,  “documental
acerca  de  ...“  con  “audiovisual  sobre...”.
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Los  itms  7.  8  y  9,  correspondientes  a los
textos  3  y 4  (c-Fr. péndice  1). implican  un mayor
grado  de  complejidad  en  la  tarea,  ya  que  el
candidato  debe  realizar  una  serie  de  inferencias  y
relaciones  (destreza  22 en  Munby)  para  entender
cierta  información  çue  no  está  especificada  en  el
texto  tal  y  como  aparece  •formulada  en  las
preguntas.
En  el  texto  5  (c+r.  apéndice  1),  con  la
pregunta  10  se pretende  que  el  candidato  entienda
información  expucita  en  el  texto  (destreza  20)  :
“resolver  sus  problemas  en  D,  “rewiver  los
problemas”  en  el  texto  original.
En  el  item  11,  el  candidato  tiene  que
deducir  el  significado  (destreza  19)  a través  de
sinónimos  e  hipónimos:  “más  mujeres  que  hombres1’
(en  la  pregunta),  “amplia  participación  femenina”
(en  el  texto  original).
Con  la  pregunta  12, el  alumno  debe  deducir
significados  (destreza  19)  y  hacer  inferencias
(destreza  22),  puesto  que  la  respuesta  C
“problemas  matrimoniales”  implica  que  identifique
“conflictos  “  con  “problemas”,  “pareja”  con
“hombre  y mujer”  y  que  de  ahí  infiera  que  se  puede
referir  a  “matrimonios”.
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El  texto  6  (c-fr. apéndice  1) empieza  con  ei
item  13,  en  el  que  se  pretende  que  el  candidato
reconozca  información  explícita  (destreza  20>:  “el
libro  Guinnes”  y  que  relacione  “figurar”  con
“salir”
En  los  items  14  y  15 se trata  de  que  el
candidato  entienda  información  explícita  (destreza
20)  a  través  del  vocabulario  —  sinónimos  en  este
caso  —:  “conseguir”  (respuesta  C,  14),  “obtener”
(texto  original;  “por  teléfono”  (respuesta  C,  15),
“a  través  del  teléfono”.  O  bien,  la  deduzca  a
través  del  contexto  (destreza  19.2>.
Debido  a  la  extensión  y  al contenido  del
texto,  además  de  las  destrezas  mencionadas,  se
supone  que,  para  su  comprensión,  el  alumno  debe
ser  capaz  de  entender  también  relaciones  dentro  de
la  frase  (destreza  28),  así  como  relaciones  entre
las  partes  del  texto  (destreza  30).
El  texto  7  (cfr.  apéndice  1),  items  16,  17  y
18,  requiere  del  candidato  la  capacidad  de  extraer
la  información  (destreza  2(1)  a  través  de
sinónimos,  o  de  deducirla  por  el  contexto
(destreza  192):  “La  explosión  •de  una  bomba”  (16
B),  “Un  artefacto  estalló”  (texto  original).  Lo
mismo  debe  hacer  en:  “no  hubo  víctimas”  (17  D),
“no  se  produjeron  víctimas”  (texto original).  E,
igualments  sn  si  tltimo  itsm  (IB  D)  debe  obtener
la  información  a  través  de  sinónimos  o  deducirla
por  el  contexto:  “ocurrió  muy  temprano  por  la
maana”,  “esas  horas  de  la  madrugada”  (en el texto
original).  Se  supone  que,  para  llegar  a  esta
1ltima  solución,  el candidato  también  tiene  que
haber  sido  capaz  de  reconocer  ciertos  indicadores
en  el  discurso  —  en  este  caso  “dado  que”  (Unea  8)
—  que  explican  o  clarifican  algo  que  se  ha  dicho
(destreza  35.6  de  la taxonomía  de  Munby).
El  texto  8  (cfr. apéndice  1) requiere  del
candidato  la  comprensión  de cierta  información  no
expresada  explicitamente  en  el  texto,  sino
transmitida  a través  de  inferencias  (destreza  22.1
de  Munby).  Así  lo  vamos  en  los  items  19:  “en  los
movimientos  de  los  seres  humanos”  CD),  que  se
relaciona  con  “....  el  cuerpo  humano  describe
curvas  en  el  espacio  cuando  se  mueve,”  (texto
original);  y  20:  “Los  ángulos  de  la  casa
convencional  han  sido  reemplazados  por  curvas”
(A),  que  es  el  equivalente  de  “En  la casa  burbuja
las  habitaciones  carecen  de  ángulos;  las  formas
son  redondeadas;”  (texto original).
En  el  item  21,  además  de  tener  que  inferir
la  información,  para  llegar  a  la  respuesta
correcta,  el  candidato  ha  de  hacer  uso  de  su
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conocimiento  del  mundo  (destreza  34.3  de  Munby)
que  en  este  caso  concreto  supone  relacionar  el
plástico  con  otros  productos  sintéticos  :  “Una
mezcla  de  plásticos  y  otros  materiales  más
tradicionales”  (B),  (“...  emplea  una  base  de
hormigón,  poliuterano  y  poliestireno.  .“  (texto
original).
El  texto  9  (cfr.  apéndice  1), items  22., 23  y
24,  hace  hincapié  en  las destrezas  relativas  a la
deducción  de  significados  (destreza  19  ),  las
inferencias  (destreza  22.1),  el  entendimiento  de
las  relaciones  dentro  de  la  frase  (destreza  28)
así  como  las relaciones  entre  las  partes  del texto
(  destreza  3Ø)
De  este  modo,encontramos  que  “En su  papel
tradicional  de  ama  de  casa  y  madre”  (22  D),  se
refiere  a  ‘...  han  recubierto  el  viejo  modelo  de
mujer  ...“  y  “...  es  decir,  una  mujer  que  sin
dejar  de  cumplir, las funciones  tradicionales  ..
(texto  original).
La  respuesta:  “Compaginar  su  dedicación  al
mundo  del  trabajo  con  el  mantenimiento  de  su
atractivo  físico”  (23 A),  se  corresponde  con  “La
superwoman  actual  ha  de ser  una  mujer  que trabaje
como  un  hombre,  sin  olvidar  todas  las  otras
-  A  
..  -r
atribuciones  tradicionales  de  su  sexo.”(  texto
original).
Y  la  opción:   “Hacia  una  igualdad  de
comportamiento  con  los  hombres  en  todos  los
campos”  (24  C),  responde  a  HES  decir,  aunque
permanecen  las  diferencias  biológicas
hombres  y  mujeres  tienden  a  cumplir  el  mismo
papel”  (texto original).
El  texto  10  (c-fr.  apéndice  1) supone  en
primer  lugar  una  interpretación  de  significado
conceptual  expresado  a  través  de  cantidades
(destrezas  24  y 24.1.  Asi,  la primera  respuesta:
“Constituyen  la  causa  más  importante”  (25  A),
encuentra  su  equivalencia  en:  “De  cada  cien
personas  que  mueren  en  Espaa,  ...  ,  y  cincuenta,
por  enfermedades  cardiovasculares.”  (texto
original).
Es  necesario  interpretar  la  información
mediante  ciertas  inferencias  (destreza  22.1),  para
relacionar:  “La  excesiva  presencia  de  grasas
animales  en  nuestra  dieta  cotidiana”  (26C),  can
“Las  grasas    animales ...    ,  el    tabaco, la
hipertensión  ...,  no  deberían  tener  tanta  y tan
normal  cabida  en  nuestro  modo  de  vivir.”  (texto
original).  Igualmente,  en el  caso  de  “No  saben  que
la  padecen  en  la  mayoría  de  los  casos”  (27 D),  con
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“Se  puede  afirmar  que  una  de  cuatro  personas  tiene
hipertensión  y  ms  de].  50  por  100  de  hipertensos
desconocen  que  lo  son»’  (texto  original).
El  texto  11  (c-Fr. apéndice  1) presupone  que
el  candidato  ha  de  tener  la capacidad  de entender
la  información  contenida  en  él  mediante
inferencias  (destrezas  22  y  22.1),  así  como
gracias  a  ciertos  conocimientos  lingüísticos  que
procederían  fundamentalmente  de  un  conocimiento
general  del mundo  (destreza  34.  3)  o,  en  concreto,
de  la realidad  sociocultural  espa?ola.
De  este  modo,  la respuesta  “Vd.  ganará  mucho
dinero  en  la  lotería  o apostando  a los  caballos.”
(28  B)  se relaciona  con  “Suerte  en  todo  tipo  de
juegos  de  azar»’  (texto  original).  En este  caso,
el  mensaje  se  puede  deducir  por  inferencia  o
también  porque  nuestro  candidato—tipo  tenga  una
visión  del  mundo  en  la que  la  lotería  se  integra
dentro  del  concepto  “juego”.  De  la misma  manera,
el  candidato  debe  reconocer  que  “Pedir  un  préstamo
al  banco  para  comprar  su  primer  coche”  (30  A)
encuentra  su  equivalencia  en  “Momento  óptimo  para
hacer  compras  a  plazos,  porque  encontrarás
oportunidades”,  por  inferencia,  apoyada  esta,
además,  en  -el  conocimiento  de  la  realidad
espaol  a.
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La  respuesta  correcta  (B)  a  la  pregunta  29,
se  basa  precisamente  en  reconocer  una  in-formacián
que  no  está  contenida  en  el texto.
Por  fin,  reiteramos  que  en  esta  prueba  las
preguntas  se  han  formulado  con  items  de  selección
mtltiple.  De  las  cuatro  opciones  para  la respuesta
(  A,  B,  C  y  D),  sólo  existe  una  posibilidad
correcta.  Para  el  diseío  de  los  items  se  han
tenido  en  cuenta  las  directrices  enunciadas  por
Oller  (ver  capitulo  II,  apartado  2.3.1.)  respecto
a  los  contenidos  y  la formulación  de estos.  La
observación  de  los  resultados  y el  análisis  de
items  efectuados  tras  la administración  del  examen
nos  confirmarán  si  las  preguntas  han  sido
planteadas  claramente,  si  la respuesta  correcta  es
unívoca,  así  como  si  los  distractores  resultan
apropiados.  De todo  ello  trataremos  con  detalle  en
los  apartados  5.1  y 5.2  del  capítuloV.
4.1.2.  Examen de expresión escrita..
El  examen  de  expresión  escrita  (c-Fr.
Apéndice  1)  consta  de cinco  pruebas  que  consisten
en  la redacción,  por  parte  del  candidato,  de  cinco
A
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textos.  Se  trata,  por  lo  tanto,  de  pruebas  de
respuesta  abierta..
Para  decidir  el tipo  de  texto  que  debería
producir  el  candidato,  tuvimos  en  cuenta  que  la
tarea  fuera  lo más  auténtica  posible..  En  este
sentido,  nos  pareció  que  el  único  tipo  de
expresión  escrita  que  cabría  esperar  de  nuestro
candidato—tipo  en  situaciones  de  la vida  real  y en
contextos  de  uso  general  de  la  lengua  sería  en
forma  de  cartas.  Para  hacer  hincapié  en  la
autenticidad,  se  ha  buscado  que  la  redacción  de
las  cartas  responda  a  una  necesidad  que  puede
darse  en  la  realidad.
Asimismo,  manifestar  la expresión  escrita  a
través  de  cartas  nos  permitía  incluir  los temas
elegidos  en  la  fase  de  diseo:  descripción  e
identificación  de  uno  mismo  y  de  los  demas,
trabajo  y  profesión,  viajes,  ocio,  etc..,  con  los
que  el  alumno  ya  había  tomado  contacto  en  la
primera  parte  del  examen  (la  comprensión  lectora)..
Igualmente,  esta  -fórmula  nos  facilitaba  la  tarea
de  dar  instrucciones  respecto  a  las  funciones  que
requeríamos  del  candidato:  narrar,  describir,  dar
y  pedir  información,  etc.
Otra  ventaja  de  plantear  la  tarea  de
escribir  a  través  de  cartas  raqica  en  que  se
facilitaba  la aceptabilidad  de  la prueba  por  parte
del  alumno..  Pensarnos  que,  en  efecto,  nuestro
candidato—tipo,  estaría  sin  duda  familiarizado
con  dicho  formato.
El  mayor  problema  de  esta  parte  del  examen
consiste  en  la  evaluación.  Al  tratarse  de  pruebas
con  respuesta  abierta,  la  corrección  no  puede
hacerse  de  -forma  objetiva,  contabilizando
respuestas  correctas  o  erróneas..  Por  ello  se
fijaron  unos  criterios  de  evaluación  (apartado
4.2.2.  de  este  mismo  capitulo)  que  facilitaran  la
tarea  del  evaluador  y  permitieran  una  unidad  de
criterios..
Prueba  1.  Cc-fr. apéndice  1). En  esta  prueba
se  le  pide  al  candidato  que  escriba  una carta  para
cuya  redacción  se  supone  que  necesitará  usar  las
funciones  de  describir  y  dar  información.  El
examinando  tendrá  que  usar  Ufl  léxico  especifico
relativo  a  las  áreas  temáticas  de  la  descripción
de  uno  mismo,  así  como  a  viajes  y  traslados;
también  tendrá  que  saber  empezar  y  terminar  la
carta  correctamente  de  acuerdo  con  el  contexto.
Prueba  2.  Cc-fr. apéndice  1). En  esta  prueba,
se  le  pide  al  candidato  que  escriba  una postal.
Para  poner  énfasis  en  la autenticidad  de  la tarea,
se  reproduce  el  -formato  de una  tarjeta  de  este
tipo.  Si  el  candidato  lleva  a  cabo  la  tarea
satis-factoriamente  usará  las  -funciones  de
describir,  narrar  en el  pasado  y  hacer  planes;
también,  empezará  y terminará  la  misiva  de  •forma
apropiada  al  contexto  que se  le propone.  Las  áreas
temáticas  implicadas  pueden  re-ferirse  a  viajes,
ocio,  naturaleza,  cultura,  etc.
Prueba  3.  Cc-fr. apéndice  1). Esta  prueba  no
requiere  escribir  una  carta  ya  que  por  las
características  de  la  situación  no  nos  parecía  una
tarea  auténtica.  La  situación  descrita  se  refiere
a  un  atraco  que  se supone  que  ha  presenciado  el
alumno.  La  policía  le pide  un  informe  por  escrito
de  lo  que  ha  visto.  Creemos  que,  aunque  no  se
trate  de  una  tarea  necesariamente  auténtica,  si
resulta,  por  lo menos,  verosímil.  Para  escribir  el
informe,  el  alumno  tendrá  que  describir  acciones  y
personajes  y  narrar  en  el  pasado.  Las  áreas
temáticas  implicadas  en  la narración  se  re-ferirán
a  la  descripción  de  personas  y  lugares,  a  la
especificación  de  lugares  y horas,  así  como  a  la
demostración  de  ciertos  sentimientos  (sorpresa,
miedo,  etc.).
Prueba  4  Cc-fr. apéndice  1).. Esta  prueba
vuelve  a exigir  del  candidato  la redacción  de una
carta.  A  nuestro  modo  de ver,  la tarea  exigida  en
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esta  situación         — la redacción  de  una  carta
para  responder  a].  anuncio  auténtico  que
reproducimos  —  resulta  completamente  real.  Tanto
porque  es  a través  de  cartas  como  se  responde  a
los  anuncios  de  ofertas  de  empleo,  corno  porque
como  existe  la posibilidad  de  que  un  extranjero
que  reside  en  Espa?a  solicite  un  emplea  de  las
características  descritas  en  nuestro  ejemplo.  Con
esta  tarea,  el  candidato  tiene  que  realizar  las
funciones  de  describir  (a  Sí  mismo),  narrar,  así
como  dar  y  pedir  información.  También  es
importante  que sepa  empezar  y terminar  la  carta  de
-Forma  adecuada  al  contexto.  Las  áreas  temáticas
implicadas  en  el  ejercicio  se  refieren  al  trabajo,
estudios,  viajes,  etc.
Prueba  5  (c-fr. apéndice  1). En  esta  prueba,
el  candidato  tiene  que  redactar  un pequeo  anuncio
solicitando  un  compaero  con  el  que  compartir  el
piso.  Nos  pareció  que,  dadas  las  caracterísiticas
de  nuestro  candidato—tipo,  esta  tarea  resultaba
auténtica  y  verosímil.  Con  este  ejercicio,  el
alumno  tiene  que  describir  (personas  y  lugares)  y
dar  información.  Respecto  a  los  temas,  se  tocará
el  relativo  a  la  vivienda  y  otros  aspectos
relacionados  con ella..
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aparece  tal  como  sigue.
—  Grabación  1  _____
—  Grabación  2:  ____
-  Grabación  3:  ____
-  Grabación  4:  ____
-  Grabación  5:  _____
—  Grabación  6  _____
—  Grabación  7:  _____
-  Grabación  8;  ____
-  Grabación:9  _____
—  Grabación  10: ____
—  Grabación  11: ____
—  Grabación  12: ____
—  Grabación  13:  _____
—  Grabación  14: _____
—  Grabación  15: _____
—  Grabación  16:
4.1.3.  Examen  de comprensión  auditiva.
El  examen  de  comprensión  auditiva
(instrucciones,  preguntas  y  transcripción  de  las
grabaciones  en  el  apéndice  1)  consta  de  una  serie
de  grabaciones  que  el  candidato  escucha  dos  veces.
Después,  el  alumno  tiene  que  contestar  a  las
preguntas  que  se  le  formulan  mediante  items  de
selección  mtltiple.  La distribución  de  las  pruebas
item  1
item  2
item  3
item  4
items  5,  6  y  7.
items  8,  9  y  10
items  11,  12,  13  y  14
item  15
items  16  y  17
item  18
item  19
item  20
items  21  y 22
items  23  y 24
items  25  y  26
items  27  y  28
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—  Grabación  l7  items  29  y 30
La  confección  del  e>amen  de  comprensión
auditiva  nos  supuso  mayores  dificultades  que  la de
comprensión  lectora.  En  primer  lugar,  tuvimos  que
decidir  cómo  se  efectuaría  la selección  de  los
textos  orales  usados  en  las  grabaciones..
Nuestra  intención  primera  fue  proceder  de  un
modo  similar  al  efectuado  en  la  selección  de
textos  para  la  comprensión  lectora:  conseguir
materiales  auténticos,  en  este  caso  grabaciones  de
emisiones  de  radio,  programas  de  televisión  y
anuncios  en  lugares  públicos,  de  cuya  selección
surgirían  las  pruebas  para  nuestro  examen.. Pronto,
esta  tarea  se  reveló  mucho  más  complicada  que  la
de  seleccionar  textos  escritos..  El  problema
principal  lo  constituía  la  falta  de  tecnología
adecuada  ya  que  nuestros  instrumentos  de  grabar.i  ón
no  nos  permitían  efectuar  grabaciones
satisfactorias..
Por  ello,  tras  observar  cómo  aparecían  en  la
realidad  los  textos  orales  relativos  a las áreas
temáticas  que  nos  interesaban,  decidimos  crear
nuestros  propios  textos,  tratando  de  ser  fieles  al
vocabulario,  tono  y  estilo  de  las  producciones
orales  auténticas.  A  este  respecto,  decidimos  que
quienes  efectuaran  las  grabaciones  deberían  hablar
no  leer.  Es  decir  el  equipo  elaborador
especificaba  el  texto  por  escrito;  este  texto  lo
leían  los  encargados  de  prestar  sus  voces  para
saber  de  qué  tenían  que  hablar  y cómo  tenían  que
hacerlo.  A  continuación,  se  procedía  a  la
grabación,  que  no  consistía  en  una  lectura  del
texto  proporcionado  sino  en  una  “representación”
del  mismo..
De  este  modo  nos  parecía  que,  aunque  los
textos  orales  no  fueran  auténticos  en el  sentido
literal,  Sí  gozaban  de  ciertos  visos  de
autenticidad  en  cuanto  que  se  inspiraban  en
materiales  auténticos,  se  realizaban  con  un
lenguaje  auténtico  y se  representaban  de  un  modo
auténtico.
Como  mencionábamos  anteriormente  (apartado
4.1.  en  este  mismo  capítulo),  sabedores,  por
nuestra  experiencia  en  el  aula,  de  que  el  alumno
siente  cierto  rechazo  ante  los  ejercicios  de
comprensión  auditiva  realizados  usando  cintas
magneto+ónicas,  temíamos  que  la  situación  de
examen  contribuyera  a  incrementar  este  rechazo,
invalidando  el  requisito  de  aceptabilidad.  Sin
embargo,  consideramos  la  utilización  de  esta
técnica  como  la más  apropiada  —  en  términos  de
-factibilidad  —  para  medir  la  destreza  de
comprensión  auditiva  en  un  examen  de  las
-:  ‘-.1
características  del  nuestro.  Así  pues,  para  hacer
ambos  requisitos  compatibles., en  el  sentido  de
incrementar  la  aceptabilidad  del  candidato,
decidimos  formular  la pregunta  por  escrito  en  un
cuadernillo  de  examen.  De  este  modo,  el  alumno  se
podía  familiarizar  de antemano  con  lo  que  iba a
escuchar  a  continuación..  También,  para  que  se
sintiera  menos  nervioso  y  más  seguro,  se  decidió
que  la  grabación  se  escuchara  dos  veces.   Nos
parecía  que,  con  esta  presentación,  se  paliaba  la
imposibilidad  —  inherente  a  la  situación   del
examen  —  de  pedir  aclaraciones  y  negociar   los
significados  con  el  emisor  o  emisores  de   los
mensajes,  como  es  posible  hacer  ,  en  cambio,   en
Lina  situación  real.
Para  el  orden  de  aparición  de  las  pruebas,
se  procedió  de un  modo  similar  al  utilizado  en  el
examen  de  comprensión  lectora,  atendiendo   a   un
criterio  de  dificultad  ascendente  en   cuanto   al
dominio  de  destrezas  que  supuestamente   debía
desplegar  el candidato.
La  corrección  del  examen  de  comprensión
auditiva  se  puede  realizar  de  modo  objetivo  ya
que,  al  consistir  en  items  de  selección  mtiltiple,
sólo  existe  una  respuesta  correcta  posible.
Los  temas  tratados  en  los  diferentes  textos
que  componen  el  examen  de  comprensión  auditiva  se
-  -  7
corresponden  con  los  descritos  en  la  fase  de
con-fección  del  examen  (apartado  3.2.3.,  capítulo
III)   identificación  de uno  mismo  y  los  demás,
ocio,  trabajo,  educación., cultura., estudios,  vida
cotidiana,  etc.,  los cuales,  a su  vez,  ya resultan
familiares  para  el  alumno  puesto  que  han  aparecido
en  las secciones  anteriores  (comprensión  lectora  y
expresión  escrita).
Para  que  el  candidato  pueda  entender  los
textos  que  va  a  escuchar,  se  supone  que
necesitará,  en  primer  lugar,  oír  bien  el  contenido
de  las emisiones.
Una  vez esté  asegurada  la correcta  audición,
nuestro  objetivo  es  que,  para  la  comprensión  de  la
información  contenida  en  las  emisiones,  el
candidato  ponga  en  juego  destrezas  referentes  a:
—  comprender  información  explicitamente  expresada
en  el  texto;
—   comprender  información  que  puede  estar
ímplicita,  sin manifestarse  a través  de palabras;
—   deducir  significados  a partir  del  contexto;
—   reconocer  ciertos  tonos  y actitudes.
Para  llegar  a esta  descripción  de  destrezas,
se  tuvo  en  cuent.a la  exhaustiva  lista  de  destrezas
lingüísticas,  relativas  a la comprensión  auditiva,
que  recoge  la taxonomía  de  Munby  (1980, pp.  123-
131)
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Así  pues,  el  candidato  debe  ser  capaz  de
comprender  un  mensaje  explícito  en  el  texto,
extrayendo  información  de  naturaleza  táctica
(horas,  -fechas,  precios  etc.)  en  el  item  1  (c-fr
apéndice  1)  “Por  la  vía  3  con  destino  a  la  costa
Brava”  (D),  responde  a  “....  la  próxima  salida  del
expreso  Costa  Brava  que  se  efectuará  a 1 as  9’ 45
por  la  vía  3.”  (texto original).
La  misma  destr:a  está  involucrada  en  el
item  7  (c-Fr. apéndicel)  “995  pesetas”  (A)  se
corresponde  con  “todos  por  el  precio  único  de  de
995  pesetas.”  (texto  original).
En  los  items  2,  3,  4,  5,  6,  B y 9  (c-fr.
apéndice  1),  el  candidato  tiene  que  mostrar  su
comprensión  precisa  de  a-firmaciones  cortas.  “En  un
banco”  (2,  D)  responde  a  “quisiera  cambiar  un
cheque  de  viajero”  <grabación).
“En  una  farmacia”  (3,  D)  implica  la
comprensión  de  “me  duele  la  garganta”,  “tómese
estas  pastillas”,  “cuánto  le debo”  (grabación).
“En  una  frutería”  (4, B)  presupone  que  el
candidato  ha  entendido  “melones”,  melocotones”,
“fresas”  (grabación).
“En  unos  grandes  almacenes”  (5, D)  implica
que  se  ha  entendido  “planta  baja”,  “departamento”
(grabación);  en  este  último,  también  se  podri
considerar  que  en el  caso  de  nuestro  candidato—
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tipo  la  comprensión  del  examinando  se  facilitaría
con  un  conocimiento  general  del  inundo,  tal  como
saber  que  los  grandes  almacenes  efect’an  anuncios
de  este  tipo  promocionando  ofertas  e  invitando  al
consumo.
La  respuesta  “Monederos”  (6, 9) no  hace  más
que  reproducir  información  explícita  en  la
grabación:  “...  artículos  rebajados,  ..,
monederos,  . .  -  “.
Lo  mismo  sucede  con  el  item  8  D  (“La
“Reserva  el  Rincón”  está  abierta)  Todos  los dias,
con  la  excepción  de  los  lunes  no  festivos”  que
supone  la  comprensión  de  “Los  lunes  no  festivos,
cerrado  por  descanso  del  personal”  (grabación),
aunque,  en  este  item,  escoger  la  respuesta
correcta  (D)  también  implicaría  cierto  dominio  de
elementos  discursivos  como  “con  la excepción  de”.
También,  un  simple  reconocimiento  de
información  es  lo que  se  espera  del  candidato  para
que  relacione  “Unos  jóvenes  que  ayudan  a  los
turistas.”  (9  9)  con  “Su trabajo  es  orientar  al
turista  en  su  visita  a la ciudad”  (grabación).
El  item  10  (cfr. apéndice  1) anuncia  ya  una
ligera  complicación  en  las  tareas  que  se  le van  a
requerir  al  candidato.  Para  llegar  a la solución
“Hablan  más  de  un  idioma”  (10 A),  el  candidato  ha
tenido  que  reconocer  en  “Ni  idiomas  ni  consultas
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curiosas  son  obstáculos  para  estos  jóvenes”
(grabación)  el  significado  y  el  valor  de  “ni...
ni  “.
Los  items  11,  12,  13 y  14  (cfr.  apéndice  1)
pertenecen  a  una  grabación  cuya  comprensión
implica  que  el  candidato  tiene  que  ser  capaz  de
reconocer  cierta  información  explícita  porque
entiende  la  organización  del  discurso,  al tiempo
que  debe  saber  inferir  información  a  partir  de
ciertas  redundancias  y de un  léxico  que  quizá  no
conozca.  También  esta  grabación  contiene  para  el
alumno  la  dificultad  adicional  de  escuchar  dos
voces,  ya  que  se  trata  de  una  entrevista.
La  correspondencia  entre  la  respuesta
correcta  y  la  grabación  se  establecería  como
especificamos  a  continuación:.  “En  las  montaías”
(11  C)  ,  “En  mi  chalé  de  la sierra”  (grabación);
“Necesita  subir  de  peso  porque  está  delgada”  (12
B),  “...  porque  me dice  que  me  convendría  ganar  un
par  de  kilos”  (grabación);  “Nadar”  (13  C),  “Me
encanta  la  natación.  Me  gusta  nadar”  (grabación)
y  “No  le gustan  porque  hay  demasiada  gente”  (14
A),  “  ...,  los  sitios  con  mucha  gente  me  ponen
nerviosa  y me  aturden.”
En  la  pregunta  n9  15  (cf r.  apéndice  1), para
llegar  a  la  respuesta  correcta  “El  ntmero  de
5-
miembros  de  la  Familiau  (C)  el  candidato  tiene
que  inferir  información  de  las  redundancias  que
aparecen  en  el  texto  original  uAsi,  mientras  que
las  familias  compuestas  por una  o  dos  personas  lo
conectan  durante  5.,86  horas  al  dia,  las  de  tres  a
cuatro  miembros  lo  dejan  en  funcionamiento  durante
6,9Z  horas.”  (grabación).
El  item  16  (c+r. apéndice  1), cuya  respuesta
correcta  “Con  posibilidad  de  lluvia”  CC),  está
contenida  en  “hay  posibilidad  de  lluvia  en  las
áreas  montaosas  cerca  de  Tremp”  (grabación),  sólo
requiere  del  candidato  reconocer  información
expUcita  y  relacionar  “zona”  con  “área”.  El  item
17  (pág.  39)  correspondiente  a la misma  grabación
requiere  que  el  candidato  comprenda  que  “Hará
calor”    (A)    es    el    equivalente    de    “altas
temperaturas”,  porque  ya  la  pregunta  le
proporciona  la  información  “cerca  de  Barcelona”,
que  es  exactamente  la  misma  que  aparece  en  la
grabaci  ón.
Los  items  18,  19  y 20  (cfr.  apéndice  1)
tienen  como  objetivo  que  el  candidato  sepa
procesar  información  de  naturaleza  táctica
(cifras,  fechas,  etc.)  y  extraer  información  de
emisiones  con  redundancias.  También,  para
responder  acertadamente  a  estas  preguntas,  el
candi  dato  debe  entender  la  relación  entre  los
elementos  de  la  frase  y  entre  las  partes  del
di  scurso.
Observemos  la  relación  entre  las  respuestas
correctas  y  el  texto  original.  “Sindicato  convoca
huelga  en  minas  de  oro  y  carbón”  (18  D)  es  la
interpretación  adecuada  de  la  información
proporcionada  en  la noticia  “La Unión  Nacional  de
Mineros  (NUM),  el  sindicato  negro  más  poderoso  de
Surá-Frica,  ha  convocado  para  esta  noche  el  inicio
de  una  huelga  ...  en  varias  minas  de  oro  y carbón
del  país”  (grabación).  “Profesor  y universitarios
filipinos,  presos  de  un  grupo  separatista
musulmán”  (19  B) supone  la  comprensión  de  “Un
profesor  y  1Z estudiantes  de  la  Universidad  de
Mindanao,  ...,  fueron  secuestrados  ayer  por  un
grupo  armado  que,  ...,  pertenece  a  la  guerrilla
separatista  musulmana  ...“  (grabación).  Por  fin,
“Ha  pedido  asilo  político  en  los  Estados  Unidos”
(20  A)  corresponde  a  la interpretación  de  “pidió
ayer  asilo  político  a  las  autoridades
norteamericanas  de  Seattle,  ..“  (grabación).
Los  items  siguientes  (21, 22,  23,  24,  25,
26,  27,  28,  29  y 30)  corresponden  a grabaciones  -
(cf r.  apéndice  1 para  las  transcripciones)  que
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reproducen  mini—conversaciones  entre  dos  o  tres
personas.  Este  planteamiento  implica  que  el
candidato  además  de  entender  información
explícita  en  unos  casos,  o  inferida  en  otros,
también  debe  ser  capaz  de  comprender  el  sentido  de
un  diálogo,  la  coherencia  del  discurso  y  la
interacción  entre  los  interlocutores.,  así  como
apreciar  actitudes  e intenciones..
De  este  modo,  para  llegar  a la cónclusión
correcta  “Tuvieron  problemas  con  el  coche”  (21 C),
el  alumno  tiene  que  entender  toda  la  conversación
(no  sólo  en  lo  referente  a  la  información,  sino
también  respecto  a  las  relaciones  pragmáticas
entre  las  partes  del  discurso)  y  encontrar  la
referenca  en  “Sabes,  me acabo  de  enterar  de que  a
Marta  y  a su  marido  se les  ha  estropeado  el  coche
viniendo  hacia  aquí.”  (grabación)..  El  candidato
debe  efectuar  procesos  similares  para  relacionar
“Se  encuentra  bien,  aunque  tuvo  que  cuidar-se
durante  los  primeros  meses”  (22  D)  con  “Sí,  ya
sabia  que  estaba  embarazada,  pero  el  peligro  ya  ha
pasado.  LLeva  unos  meses  haciendo  vida  normal”
(grabación)..
En  las siguientes  preguntas,  para  averiguar
la  respuesta  correcta,  se trata  de poner  en acción
las  destrezas  mencionadas:  reconocer  información
e>piicita,  inferir  sini+icados  saber  entender  la
organización  del  discurso  y  poder  reconocer  tonos
y  actitudes.  Aunque  quizá  resulte  un  poco  tedioso,
nos  parece  oportuno  ofrecer  las  respuestas
correctas  y  su  equivalencia  en  el  texto  original.
Asi  pues,  “Se  siente  insatisfecha  con  el
trabajo  que  hace”  (23  D)  responde  a  “No  es  que  me
paguen  muy  mal,  pero  tengo  pocas  compensaciones
profesionales”  (grabación).  “Se muestra  solidario
con  la  decisión de  su  mujer”  (24 A)  se  relaciona
con  “...  creo  que  haces  bien  porque  no  te  aprecian
en  lo  que  vales  y  ...“  (grabación).  La  respuesta
“A  través  del  estudio  de  las  lenguas  muertas  (25
D)”  que  corresponde  a  “Me  interesaban  mucho  las
lenguas  clásicas  ...  latin  ,  el  griego  ...  y
llegué  a la  lingüistica  teórica  a través  de  ellas”
(grabación),  implica  también  cierta  formación
cultural  del  candidato,  mediante  la  cual  podrá
asociar  el  latin  y  el  griego  con  las  lenguas
muertas,  aunque  no  sepa  que  en  espaol  se  les
llama  asi.  La  respuesta  “Poder  dedicarse  sólo  a
aquellas  cosas  que  le  apetezcan”(26  B)  es  la
traslación  de  “...  mi  sueío  dorado  seria  poder
dedicarme  a lo que  me  apeteciera”  (grabación).
Los  items  27  y  29  (cf r.  apéndice  1)
preguntan  directamente  sobre  la  actitud,  entendida
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esta  cómo  lo  que  piensa  un  determinado  hablante,
no  como  reacción  (sorpresa,  en-fado  etc.).  La
respuesta  correcta  al  primero  “Opina  que  es
preferible  vivir  juntOs  sin  casarse”  (27 C) halla
su  explicación  en  “Lo  que  pasa  es  que  Juan  y yo
por  -fin nos  hemos  decidido  a  vivir  juntos  y  ...  Ya
sabes  que  nunca  he  sido  partidaria  del  matrimonio”
(grabación).  Y,  en  el  n  29,  la  opción  apopiada
“No  tiene  sentido  esforzarse  en  el  trabajo  ni  en
los  estudios  porque  no  hay  oportunidades”  (29  C)
es  el  reflejo  de  “Sabes?  no  creo  que  tenga  mucho
sentido  es-forzarse  en  la  vida  ..  hay  una  mala
distribución  de  las  poquisimas  oportunidades  que
existen”  (grabación).
Los   30  Cc-fr.  apéndice  1)
persiguen  la  identificación  de  un  tipo  de
situación.  La  solución  al  item  28  “Desean  mantener
la  relación  que  tienen  pero  viviendo  juntos”  (28
-    C),  no  responde  exactamente  a ninguna  frase  de  las
contenidas  en  la grabación  (aunque  C. dice  “lo
que  pasa  es  que  Juan  y  yo  por  fin  nos  hemos
decidido  a  vivir  juntos),  sino  que  supone  la
comprensión  por  parte  del  candidato  de  todo  el
sentido  del  diálogo.  La  respuesta  a la pregunta  30
“Hay  pocas  posibilidades  y  las  que hay  están  mal
distribuidas”  (30  C)  se  puede  encontrar  de forma
explícita  en  la afirmación  de  M.  ‘...  hay  una  mala
‘b  /
¿.  c  .
distribución  de  las  poquisirnas  oportunidades  que
ex  ± st  en ‘.
En  conclusión,  tras  el  repaso  de  los
distintos  itams  que  componen  el  examen  de
comprensión  auditiva,  podemos  observar  cómo  ha  ido
aumentando  el  nivel  de dificultad  de  los  primeros
a  los  iltimos.  Hemos  ido  pasando  del  simple
reconocimiento  de  elemntos  léxicos  a  tener  que
integrar  en  el  proceso  de  comprensión  destrezas
relativas  a  entender  información,  procesar
elementos  de  cohesión  y  detectar  tonos  y
actitudes.
4.  1.4. Examen  de  expresión  oral.
El  examen  de expresión  oral,  planteado  en
-Forma  de  entrevista  cara  a cara  entre  el candidato
y  el  examinador,  consta  de dos  partes.
Antes  de  dar  comienzo  al  examen  propiamente
dicho,  recomendamos  que  el  entrevistador  comience
a  hablar  de  modo  distendido  con  el  candidato  para
crear  un  ambiente  relajado  y  tanquilo.  En  esta
-fase,  el  examinador  puede  identi-ficarse  y pedirle
al  candidato  que  lo  haga  a  su  vez,  o  hacer
preguntas  relativas  a sus  estudios  o a cualquier
otro  asunto  que  crea  que  puede  ayudar  a  romper  el
hielo  entre  los  dos.  Este  procedimiento  sirve,
asimismo,  para  ir  adelantando  algunos  de  los  temas
que  pueden  aparecer  en  las  pruebas  del  examen,  con
lo  que  el  candidato  se  va  familiarizando  con
ellos.  De  este  modo  se  contribuye  a  la
aceptabilidad  de  la tarea,  lo cual  incrementa  el
indice  de  fiabilidad  de  la prueba.
La  prueba  1  consiste  en  una  serie  de
conversaciones  (concretamente,  cinco)  entre  el
candidato  y  el examinador,  en  la que  cada  uno  de
ellos  representa  un  papel  (role—playing)  en  el
marco  de  una  situación  dada.  Estas  situaciones
responden  a  las áreas  temáticas  enunciadas  en  la
fase  de  diseo  del  examen  TELE  (3.2.3),  al  tiempo
que  su  resolución  supone  la puesta  en  práctica  de
distintas  funciones  comunicativas:  vida  diaria,
queja,  disculpa,  descripción  y persuasión.
Las  situaciones  se  han  agrupado  en  dos
bloques:
Forma  A: situaciones  1  (vida diaria);  2  (queja);  4
(disculpa);  11  (descripción)  y 9
(persuasión).
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Forma  B  situaciones  3   ó 10  (vida  diaria);  13
(queja);  7  (disculpa);  5  u  8
(descripción)  y  12  (persuasión).
Las  instrucciones  para  representar  las
situaciones  (recogidas  en  las  pp.  51,  52  y 53)  se
enuncian  en  espaol,  pero  de  forma  muy  esquemática
para  no  facilitar  al  candidato  excesiva
información  sobre  vocabulario  y  estructuras
lingüísticas.
Esta  primera  parte  del  examen  oral  tiene  una
duración  aproximada  de  unos  10 minutos.
La  segunda  prueba  del  examen  de  expresión
oral  (pp. 54  y 55)  requiere  del  candidato  que  este
haga  una  breve  exposición  oral  (durante  un  máximo
de  5  minutos)  sobre  un  tema.  Para  elegir  un  tema,
primero,  el  candidato  escogerá  al  azar  tres  de
entre  todos  los  temas  que  se  le  presenten  (se
propone  un  banco  de  unos  veinticinco).  Después  de
ver  el  contenido  de  cada  uno  de  los  que  ha
escogido,  decidirá  hablar  sólo  acerca  del  que
prefiera.  Los  temas  incluidos  están  relacionados
con  las  áreas  temáticas  consideradas  en  la fase  de
descripción  del  examen  TELE,  las  cuales,  en  su
mayor  parte,  resultan  familiares  para  el  candidato
ya  que  han  ido  apareciendo  en  los  exámenes
relativos  a las otras  tres  destrezas.
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Álgunos  de  los temas  propuestos  son  los
si gui erites
1.   Descripción  e identificación  de  una  mismo  y de
los  demás.
2.   Vivienda y población..
3.   Vida profesional  (trabajo,  profesión.
ocupación).
4.   Vida familiar  y costumbres  cotidianas.
5.   Viajes y traslados.
6.   Ocio, diversiones  y consumo.
7.   Vida social  y relaciones  públicas.
8.   Salud.
9.   Naturaleza y medio  ambiente.
10.  Educación  y cultura.
11.  Servicios  públicos.
12.  Estudios,  aprendizaje  de  una  lengua
ex  tr an jera.
13.  Medios  de  comunicación.
14.  Instituciones  públicas.
El  tema  se  le  presenta  al  candidato  bajo  un
epLgrafe  general,  p.e.  “Vida  prof esional”.  A
continuación  se  especifican  una  serie  de puntos,
relacionados  con  e]. tema,  que  queremos  que
desarrolle  el  candidato.  En  el caso  del ejemplo
propuesto,  se  refieren  a datos  concretos  sobre  su
profesión,  a  las  ventajas  y desventajas  de esta,
26
al  papel  que  puede  tener  el  espaol  en  su  carrera
presional,  etc.  El  propósito  de  estas
indicaciones  consiste,  por  una  parte,  en
proporcionar  cierta  ayuda  al  candidato  en  el
enfoque  de  su  exposición,  al  tiempo  que  se
-facilite  la  manifestación  de  ciertas  funciones
comunicativas  o  el  empleo  de  un  determinado
1 é x i co -
El  candidato  recibelas  instruciones  para
llevar  a  cabo  esta  tarea  en  una  ficha  que  aparece
redactada  en  los  siguientes  términos:
Tema  3  Vida  profesional.
1.  ¿Qué  hace  usted  en  su  país?  (Describa  en
detalle  lo que  hace  en un  día  típico).
2.  Qué  razones  le  llevaron  a escoger  la
profesión  (ocupación)  que  tiene?
3.  ¿Qué  proc  y contras  le encuentra  a su
profesión  (ocupaci ón)?
4.  ¿Qué  otra  profesión  (ocupación)  le atrae  o
le  gustaría  ejercer?
5.  ¿Qué  utilidad  puede  tener  el espaol  en  su
actual  profesión  (ocupación)?
La  prueba  de  comprensión  oral,  realizada  de
acuerdo  con  estos  presupuestos,  presenta  una  alta
cota  de  autenticidad  e  integra  las  destrezas  de
comp  rensi ón audi ti va  y de expresi ón oral.
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Nos  man i -f estamos  absolutamente  part  i  dan  os
de  una  prueba  oral  de  estas  características,  si
partimos  de  un  planteamiento  del  examen
comunicativo.  Sin  embargo,  somos  conscientes  de
que  en  el  plano  de  la  practicabilidad  existen
varios  inconvenientes.  En  lo  que  concierne  a  la
factibilidad,  esta  prueba  es  poco  económica  en
cuanto  a  tiempo,  porque  se  necesitan  al menos  15
minutos  para  cada  candidato,  y en  dinero  porque
son  necesarios  varios  entrevistadores—evaluadores
a  los  que  habría  que  remunerar  por  el  tiempo
dedicado  a  la entrevista  y por  el  dedicado  a su
evaluación  -  Respecto  a  la  practicabilidad,
tampoco  hay  que  olvidar  que,  al  tratarse  de una
prueba  con  respuestas  abiertas  —  usualmente
impredictibles  —,  las  dificultades  de  evaluación
son  muchas.
Por  nuestra  experiencia  al  haber
administrado  esta  prueba  en  numerosas  ocasiones  y
haber  desemp&ado  el  papel  de  entrevistadora,
estamos  absolutamente  convencidos  de  la  necesidad
de  grabar  la  entrevista,  incluso  desde  la  fase  de
precalentamiento.  Es  más,  pensamos  que  incluso
pequeos  comentarios  acerca  de  la  máquina
grabadora  pueden  contribuir  a  impulsar  la
conversación  entre  el  examinador  y el candidato
en  el  primer  encuentro  entre  ambos.  Pero,  dejando
5-
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aparte  este  uso  más  o menos  anecdótico.1  defendemos
a  ultranza  la  grabación  del  examen  de  expresión
oral  por  varias  razones  más  poderbsas  que
exponemos  a continuación.
En  primer  lugar,  aunque  pueda  pensarse  que
el  candidato  va  a  sentirse  incómodo  ante  la
presencia  de  una  máquina,  hemos  comprobado  que
esto  no  es  asi.  Por  una  parte,  nuestro  candidato—
tipo  está  acostumbrado  a la  presencia  y manejo  de
este  tipo  de, aparatos  y,  por  otra,  dados  los
avances  tecnológicos  actuales,  estos  aparatos
presentan  unas  dimensiones  tan  reducidas  que tanto
el  entrevistador  como  el  entrevistado  pueden
llegar  a olvidarse  de  su presencia.
Creemos  que  resulta  mucho  más  incómodo  para
el  candidata  notar  que  el  examinador  está  tomando
notas  acerca  de  lo  que  dice  a  apuntando  signas  en
algún  formulario.  También  pensamos  que  el
examinador  se  siente  más  a  gusto  sin  tener  que
ejercer  de  evaluador  mientras  se  está
desarrollando  la  entrevista  porque,  de  este  modo,
puede  participar  de  una  forma  más  libre  en  la
interacción  con  su  interlocutor.
Otra  razón,  a  nuestro  moda  de  ver
-fundamental,  para  grabar  todo  el  desarrollo  de  la
entrevista,  la  constituye  la  necesidad  de  cantar
con  un  documento  que  dé  fe  de  esa  tarea.  Este
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documento  lo  consideramos  imprescindible  para
poder  llevar  a  cabo  con  total  garantía  la
evaluación  de  la  expresión  oral.
Creemos  que,  para  garantizar  la ‘fiabilidad
de  los  resultados,  es  necesario  que  el  mismo
evaluador  escuche  la  entrevista  por  lo menos  dos
veces,  o que  lo hagan  dos  evaluadores  distintos  y,
en  el  caso  de  graves  discrepancias  en  los
resultados,  que  intervenga  un  tercero  para
equilibrar  la  calificación.  Sin  una  grabación  que
pueda  volverse  a  escuchar,  se  pierde  toda
posibilidad  de  juzgar  el  examen  de  expresión  oral.
Por  otra  parte,  contar  con  un  buen  archivo
de  entrevistas  grabadas  nos  puede  resultar  de
inmensa  utilidad  para  la formación  de  evaluadores,
puesto  que  la única  forma  de  fijar  criterios  de
evaluación  para  la lengua  hablada  es  a través  de
la  práctica  adquirida  tras  escuchar  y  evaluar
entrevistas.
En  último  lugar,  flDS  parece  que  también  es
conveniente  contar  con  un  testimonio  de  lo que  el
candidato  ha  hecho,  en  caso  de  que  este  quiera
efectuar  reclamaciones  respecto  a su  actuación  en
el  examen.
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4.2.   Criterios  de  calificación  para  el  examen
TELE.
En  primer  lugar,  nos  gustaría  hacer  un  breve
comentario  a  propósito  de  por  qué  en el  examen
TELE  hemos  hablado  de  criterios  de  calificación,
en  lugar  de  criterios  de  evaluación.
Va  hemos  explicado  (capítulo  II, apartado
2.1.1.)  la  diferencia  que  existe  entre  examinar  y
evaluar,  aunque  a veces  estos  términos  se  usen
indistintamente.  Nos  remitimos  a  esta
diferenciación  por  considerar  que  podemos
establecer  una  analogía  de  caracterísitcas
similares  entre  calificar  y  evaluar.
Efectivamente,  decíamos,  más  arriba  que
examinar  está  directamente  relacionado  con  la
medición  mientras  que  evaluar  es  un  concepto  más
amplio  que  puede  implicar  medición,  si  ese  es
nuestro  propósito,  aunque  no•  sea  una
característica  inherente  al  proceso  mismo  de
evaluar.  Del  mismo  modo,  pensamos  que  calificar
está  relacionado  con  medir,  mientras  que  evaluar
tiene  un  sentido  más  general,  que  no  implica
necesariamente  una  medición.
En  este  sentido,  en el  campo  del  testing,
se  distingue  a  menudo  entre  devaluación
cuantitativa”  —  la  que  se  basa  en  la  medición  de
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los  resultados    obtenidos  en    un  examen  —  y
uevaluación      cualitativa,       que      utiliza
descripciones  para  valorar  la  actuación  de  los
participantes  en  un  examen.
Calificar  supone  en  primer  lugar  corregir
—  establecer  lo que  esta  bien  y  lo que  esta  mal  —,
a  continuación  contabilizar  los resultados  y, por
-fin,  asignar  una  puntuación.  La  calificación,  en
lo  que  respecta  a  los  exámenes  de  lengua,  sólo
puede  hacerse  con  pruebas  de  respuesta  cerrada,
donde  cabe  la  posibilidad  de  contabilizar
resultados  y  usar  procedimientos  de  medición
objeti  vos.
Evaluar,  por  su  parte,  es  entendido  en
ocasiones  como  sinónimo  de  cali-ficar,  pero,  en
realidad,  se  puede  referir  a  una  apreciación
cualitativa  y  global  de  la  forma  de realizar  una
tarea  —  no  producida  necesariamente  en  el  contexto
de  un  examen  —  que  no  persigue  la  corrección.  La
evaluación  observada  bajo  esta  última  óptica  no
puede  considerarse,  pues,  totalmente  objetiva.  No
consiste  en  un  recuento  de respuestas  correctas  e
incorrectas,  sino  en  una  valoración,  de  acuerdo
con  un  criterio,  de  la  actuación  de  una  persona.
En  el  examen  TELE  hablamos  de  cali-ficación
porque  necesitamos  contabilizar  resultados,
atendiendo  a  respuestas  correctas  e incorrectas.
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Nuestro  examen  es  un  instrumento  de  medición  para
definir  un  cierto  nivel  —  intermedio  —  de
pro-ficiencia  en  términos  de  competencia
comunicativa..  Por  lo tanto,  necesitamos  establecer
un  mínimo  de  actuación,  cuya  superación  suponga
que  se  está  en  posesión  de  ese  nivel  (ver  en  este
mismo  capítulo,  el  apartado  4.2.3.),  con
independencia  de  que  el  candidato  al  examen  pueda
tener  un  nivel  más  alto..
Como  presentamos  en  detalle  en  los
siguientes  apartados  (4.2.1.  y  4.2.2.),  en  el
examen  TELE  hemos  combinado  procedimientos  de
corrección  objetivos  y subjetivos.. En  los  exámenes
de  comprensión  lectora  y comprensión  auditiva,  en
los  que  las  respuestas  se producen  a través  de
items  de  selección  múltiple,  los  criterios  de
corrección  no  ofrecen  la menor  duda:  la  respuesta
es  correcta  o  no  lo  es.  Cualquier  persona,
consecuentemente,  puede  corregir  esos  exámenes  si
dispone  de  la clave  con  los resultados.
Sin  embargo,  en  los exámenes  de  expresión
escrita  y  de  expresión  oral,  no  podemos  hablar  de
corrección  de  una  forma  tan  rotunda..  A  nuestro
modo  de  ver,  lo  que  se  produce  es un  proceso  de
evaluación,  que  posteriormente  podemos  adaptar  a
unos  criterios  de  corrección.  Es  cierto  que  si
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pedimos  la  opinión  a una  persona  cualquiera  sobre
tales  muestras  de  lengua,  las  evaluara  dándonos  su
opinión,  opinión  que  puede  diferir  enormemente  de
un  “evaluador”  a  otro.  Por  eso,  en  el  caso  de  los
exámenes,  dada  la  necesidad  que  tenemos  de  tomar
decisiones,  es  necesario  disponer  de  unos
criterios  de  evaluación  que  nos  permitan
establecer  las  bases  para  la  corrección.
4.2.1.  Para  los exámenes  de  comprensión  lectora  y
de  comprensión  auditiva.
En  los  exámenes  de  comprensión  lectora  y de
comprensión  auditiva,  hemos  adoptado,  cornos hemos
expuesto  anteriormente  (4.4.1.  y 4.4.3.),  items  de
selección  múltiple,  con  lo  cual  hemos  obtenido
respuestas  cerradas.
Para  su  corrección,  necesitamos  contar  con
una  clave  de  respuestas  correctas  e incorrectas.
De  este  modo,  el  proceso  de  corregir  es mucho  más
rápido  y lo  puede  llevar  a  cabo  cualquier  profesor
sin  experiencia  de  evaluador,  ya  que  sólo  consiste
en  comprobar  si  el  número  de  la  pregunta  y  la
letra  que  le corresponde  coinciden  con  el número
de  la  pregunta  y  la  letra  seleccionada  por  el
alumno  en  su  cuadernillo  de  respuestas.
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Cuando  me  planteé  la  administración  del
examen  TELE  para  los  exámenes  de  comprensión
lectora  y  comprensión  auditiva,  me  pareció
conveniente  dise?iar  unas  hojas  para  recoger  las
respuestas..  Lo  hice  atendiendo  al  principio  de
practicabilidad  —  economía  de  tiempo  y de  dinero  —
porque  me  pareció  que,  si  el candidato  marcaba  la
respuesta  en  los  cuadernillos  en  los  que  se
especifica  la  pregunta  y los  cuatro  items  posibles
para  la  respuesta,  se  invertina  un  periodo  de
tiempo  más  que  considerable  en  la  corrección  ya
que  el  examinador  tendría  que  ir  mirando  la clave
y  efectuando  la  comprobación  en  el  cuadernillo.
Por  otra  parte,  en términos  crematísticos,  resulta
muy  caro  tener  que  fotocopiar  cada  vez  doce
páginas  de  la parte  de comprensión  lectora,  y seis
para  la  de  comprensión  auditiva,  teniendo  en
cuenta  que  el  examen  TELE  está  pensado  como  un
examen  de  prof iciencia,  no  como  un  examen  para  dar
en  clase  a un  grupo  reducido  de alumnos.
Mi  propuesta,  orientada  a ahorrar  tiempo  y
dinero,  consistió  en  elaborar  unas  hojas  de
respuesta  como  se  especi-Fica a continuación.
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1.  Determinar  de  qué  prueba  se  trataba:
EXAMEN  DE  COiIPRENSION  LECTORA
2.  Identificación  del  candidato:
Nombre:
3.  Instrucciones:
Después  de  leer  cada  texto,  tacha  la  letra
que  corresponda  a la respuesta  correcta.
Ejemplo:
1.   A.
9.
c.
D.
4.  Respuestas:
1.  A.               2.A.             3.A.
9.                  9.               9..
c.                 c.               c.
D.                  D.               D.
Las  respuestas  se  agruparon  de  acuerdo  con
los  items  referidos  a cada  texto.  En  el  examen  de
comprensión  lectora,  todos  los textos  tienen  tres
preguntas,  luego  las  respuestas  aparecen  de  tres
en  tres.  De  este  modo  es  más  cómodo  para  el
alumno,  que  identi-fica texto,  bloque  de  preguntas
y  bloque  de  respuestas,  así  como  para  el
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corrector,  que  puede  tener  una  plantilla  que
superpone  a  las  respuestas  y  sólo  ha  de  comprobar
si  la  letra  que  aparece  está  tachada  o no.
Otro  formato  posible  para  las  respuestas,
todavía  más  económico  respecto  a coste  en dinero  y
al  tiempo  invertido  en  la corrección,  consistiría
en  un  listado  con  todos  los  números  de  las
preguntas,  y  al  lado  las  letras  (A.,  B.., C.  y D)
relativas  a las  cuatro  alternativas  de  respuesta.
Aparecería  así
EXAMEN  DE  COMPRENSION  LECTORA
Nombre
Tacha  la  letra  que  creas  que  corresponde  a
la  respuesta  correcta.
Ejemplo:
1.    A.    B.    C.    D.
2.    A.    B.    C.    D.
etc.
Este  formato  ocupa  menos  espacio  y  es,
asimismo,  más  idóneo  para  la  corrección  mediante
una  plantilla.
Sin  embargo,  me  decanté  por  el  formato
expuesto  en  primer  lugar  porque  me  pareció  que  su
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aspecto  despertaría  mayor  aceptabilidad  en  el
alumno.  En  mi  planteamiento,  la  aceptabilidad
primó  sobre  la factibilidad,  ya  que,  al tratarse
de  un  experimento  con  una  población  no
excesivamente  numerosa  y  ser  yo  la  única
correctora,  los  motivos  de  tiempo  y  dinero  no
resultaban  fundamentales.
Pero,  no  debemos  ‘olvidar  que  esto  fue  así  en
una  fase  de  pre—testing.  En  caso  de  administrar  el
examen  a  unapoblación  ms  amplia,  habría  que
sopesar  muy  cuidadosamente  si  la aceptabilidad  del
formato  debería  seguir  primando  sobre  la
practicabilidad  en  términos  de  tiempo  y dinero.
En  lo que  respecta  a la evaluación  de  los
resultados,  se  determinó  que  la calificación  del
examen  de  comprensión  lectora  se  hiciera  según  un
criterio  de  aprobado/no  aprobado.  La  nota  de
aprobado  correspondería  al  75  por  ciento  de  la
puntuación  máxima:  23 respuestas  correctas  de  un
total  de 30  preguntas.
El  examen  de  comprersi ón  auditiva  se  evalúa
de  forma  idéntica  al  anterior.  El  aprobado
corresponde  al  75  por  ciento  de  la  puntuación
máxima,  que  es  también  de  23  respuestas  correctas
de  un  total  de  30.
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Para  la administración  e+ectiva  del  xainen
de  comprensión  auditiva,  elaboré,  asimismo,  unas
hojas  de  respuesta  siguiendo  el  mismo
procedimiento  que  el  llevado  a  cabo  para  la•
comprensión  lectora.  Puesto  que  en  el  examen  de
comprensión  auditiva  no  todas  las  grabaciones
tienen  el  mismo  nimero  de  items,  las  posibilidades
para  las  respuestas  —  con  el fin  de  incrementar
la  aceptabilidad  de  candidato  —  se  preentan
agrupadas  segón  el  nitmero de  items  que  tenga  cada
grabaci  ón.
Este  formato,  como  decía  antes,  permite  la
corrección  con  plantilla,  lo  cual  a su  vez,  hace
posible  que  un examinador  sin  experiencia  previa
como  evaluador  se  encargue  del recuento  de  los
resultados.  Pero,  en  el  caso  de  que  tuviéramos  que
administrar  el  examen  a  un
número  elevado  de  participantes,  habría  que
considerar  si  adoptamos  esta  presentación  —  a  mi
modo  de  ver,  bien  aceptada  por  el  estudiante  —  o
si  convendría  usar,  por  motivos  de  economía,  el
-formato  más  simple,  organizado  en  forma  de  lista.
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4.2.2.  Para  las pruebas  de  expresión  escrita  y de
expresión  oral.
El  examen  de  expresión  escrita,  como  hemos
visto  antes  (4.1.2.),  requiere  la  producción  de
textos  originales  por  parte  del  candidato.  De  este
modo,  las  respuestas  obtenidas  —  los  textos
originales  —  son  del  tipo  que  hemos  llamado
“abierto”  (2.3.2),  lo cual  supone  que  no  pueden
ser  contabilizadas  objetivamente.
Sin  embargo,  puesto  que  necesitamos  darle
una  puntuación  al  examen,  también  necesitamos
dársela  a  cada  una  de  sus  partes  y,  si no  podemos
contabilizar  los  resultados  desde  unos
planteamientos  objetivos,  será  necesario  encontrar
otra  forma  de  hacerlo.
En  el capítulo  II  (2.3.3.  y  2.3.4.),  hemos
presentado  diversas  tácticas  posibles  para  evaluar
la  lengua  desde  planteamientos  subjetivos  o,  por
lo  menos,  no  objetivos  en  sentido  estricto.  Hemos
analizado,  asimismo,  algunos  ejemplos  de  criterios
de  evaluación  aplicados  al espaol,  usados  en  la
actualidad  por  diversas  instituciones.
En  este  apartado,  vamos  a presentar  los
criterios  de  evaluación,  creados  específicamente
para  el  examen  TELE  y con los  que  se  intenta  una
evaluacióñ  que,  partiendo  de  respuestas  abiertas  y
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realizada  de  -forma  subjetiva  —en  el  sentido  de  que
no  existe  la  opción  simple  Icorrecto_incorrectoH
asegure,  sin  embargo,  la consistencia  entre  los
resultados  de  distintos  evaluadores.  Para  este
propósito,  se  tuvieron  en  cuenta  los
planteamientos  de  Carroll  (1980)  para  las bandas
Pergamon,  así  como  los  criterios  de  la Proficiency
Guidelines  de  ACTFL  y  los procedimientos  para  el
Certificado  de  Espai’ol  de  la  International
Certificate  Conference.  Los  criterios  propuestos
por  el  CEUS  y el  Diploma  de  Espa?ol  del  MEC  no  se
consideraron  por  no existir  todavía  en  las  fechas
en  que  se  preparó  el  examen  TELE  (1986-1987).
Los  criterios  de  evaluación  para  la
expresión  escrita  del  examen  TELE  priman,  en
primer  lugar,  la  efectividad  de  la comunicación  y,
en  segunda  instancia  y con  igual  peso  especifico,
la  adecuación  léxica  y la precisión  lingüística.
Para  hacer  posible  la calificación,  se  han
definido  las  áreas  de  dominio  de cada  parámetro,
asignándole  a  cada  nivel  una  puntuación  que
permita  contabilizar  los  resultados.
De  este  modo,  la  evaluación  cualitativa
basada  en  la  observación  de  la  actuación  del
candidato  se  equipara  a  unos  puntos  que  permiten
cuantificar  los resultados.
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La  especificación  de  dichos  criterios
aparece  como  se  presenta  a  continuación..
1.  COMUNICCION
4  (8)   Se ha  logrado  plenamente  la finalidad
comunicativa  del  ejercicio  todos  los
puntos  dados  como  orientación  han  sido
tratados  en  detalle.. Buena  organización;
ideas  presentadas  de  forma  coherente  y
1 dgica.
3  (6)   Se ha  logrado  la  finalidad  comunicativa
del  ejercicio  en  términos  generales,
aunque  faltan  detaliles  o  puntos  dados
como  orientación.. Organización  adecuada
puede  haber  pequeíias  inconsistencias,
pero  no  obstaculizan  la  transmisión  de
las  ideas  más  importantes..
2  (4)   Se  ha  logrado  en parte  la finalidad
comunicativa  del  ejercicio;  muchos  de
los  puntos  dadós  como  orientación  no han
sido  tratados..  Se  entienden  algunas
ideas  principales,  pero  la  organización
desigual  puede  hacer  difícil  la
transmisión  del  mensaje  en  alguna
ocasi  ón..
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1  (2)  Se  ha  logrado  sólo  mínimamente  la
finalidad  comunicativa  del  ejercicio;  se
ha  tratado  alguno  de  los  puntos  dados
como  orientación.  La  falta  de
organización  obstacul iza  la transmisión
de  gran  parte  del  mensaje.
A  mi  modo  de  ver,  el  diseo  de  estas  bandas
de  evaluación,  está  hecho  a  partir  de  unos
planteamientos  teóricos  sólidos  que  contemplan  las
destrezas  de  expresión  contenidas  en  la taxonomía
de  destrezas  lingUsticas  de  Munby  (1978,  pp.  178-
184)  y  que  han  tomado  en  consideración,  asimismo,
experiencias  anteriores  de  evaluación  en  este
sentido  (bandas  Pergamon,  descripciones  de  ACTFL,
etc.).  Todo  ello,  asi  como  el  hecho  de  haber  sido
diseadas  por  expertos  en  el  tema,  creo  que
proporciona  a  estas  escalas  la validez  de  aspecto
suficiente  como  para  considerar  válida  su
utilización  y  fiables  los  resultados  que  vayan  a
obtenerse.
Sin  embargo,  después  de  haber  utilizado  estos
criterios  de  evaluación,  considero  que  existen
ciertas  imprecisiones  en  la descripción.  Soy  de  la
opinión  de  que  se  debería  concretar  más  en  qué
consiste  la  finalidad  comunicativa.  Me  parece  que
decir:  “todos  los puntos  dados  como  orientación
han  sido  tratados  en  detalle”  no  constituye  una
aclaración  suficiente.  Es  másq  creo  que  esta
aseveración  puede,  incluso,  resultar  confusa
puesto  que  al  candidato  no se  le pide  que  haga  sus
tareas  “en detalle”.  Igualmente,  me  parece  que  los
términos  “coherente”  y  “lógico”  rsultan  demasiado
imprecisos.  Sobre  este  particular  me  extenderé,
aportando  ejemplos  concretos,  en  el  capítulo  V
I.  •I  %..J.  ¿....  .
2.  ADECUACION  LEXICA
3  (6)  Vocabulario  escogido  con  cuidado  y
adecuado  a la  situación.
2  (4)  Vocabulario  adecuado,  pero  a veces
recurre  a circunloquios.
1  (2)  Vocabulario  deficiente,  la falta  de
vocabulario  obstaculiza  la transmisión
del  mensaje.
En  mi  experiencia  como  evaluadora,  esta
descripción  no  me  ha  supuesto  problemas  de
interpretación.  La  relación  de  los  textos  con  las
áreas  temáticas  descritas  para  el  examen  TELE
propicia  la  adopción  de  un  vocabulario  bastante
especifico  para  la  situación  descrita.  Me  gustaría
comentar,  sin  embargo,  que  la  utilización  de
circunloquios  quizá  pueda  suponer  una  carencia
1  éx ic  pero,  por  otra  parte,  puede  constituir  una
estrategia  comunicativa  que  deba  valorarse
positivamente.
3.  PRECISION  LINGUISTICA
3  (6)      Se expresa  con  un  alto  grado  d
corrección  lingüística  las  -faltas  de
morfología,  sintaxis  y  ortografía  son
poco  frecuentes  y de  escasa  importancia.
2  (4)      Son frecuentes  las  faltas  de  morfología,
sintaxis  y/u  ortografía,  pero  no
obstaculizan  la  transmisión  del  mensaje.
1  (2)      Las faltas  de  morfología,  sintaxis  y
ortografía  obstaculizan  la  transmisión
de  gran  parte  del  mensaje.
Esta  escala  no  me supuso  problemas  de
interpretación  al  adoptarla.  La  única  explicación
que  no  me  parece  precisa  es  la  que  de-fine  las
faltas  como  “de  escasa  importancia”.  Me  parece  que
seria  más  claro,  al  tiempo  que  mantendria  la
coherencia  con  las  escalas  siguientes,  que  se
estipulara  “y  no  alteran  el  sentido  del  mensaje”.
Los  números  que  aparecen  a la  izquierda
de  las  descripciones  se  refieren  ala  puntuación
que  se  le  otorga  al candidato  en  su  resolución  de
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la  tarea.  Se  incluye  una  puntuación  doble  porque,
según  el  ejercicio  de  que  se  trate,  se  ha  de
asignar  una  u otra.  Para  -facilitar la corrección,
se  propone  una  ficha  de  cali-Ficación  con  las
siguientes  caracteristicas.
Nombre:
Puntuaci  ón total:
Ej erc i ci os. 1 2 4
Comunicaci
4-3-2—1
ón
4—3-2-1 8—6—4—28—6—4—2 4—3—2—1
Adecuación léxica
3—2-1 3—2—1 6—4—2      6—4—2 3—2—1
Precisión  lingüistica
3—2—1      3—2—1      6—4-2     6—4—2     3-2-1
El  examen  se  puntúa  sobre  un  total  de  70
puntos,  repartidos  entre  28  puntos  (407.  del  total)
para  la  comunicación,  21  puntos  (30  del  total)
para  la  adecuación  léxica  y  otros  21  (30V. del
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total)  para  la  precisión  lingüística.  Para
aprobar1  es  necesario  obtener  un  un  70  por  ciento
de  la  puntuación  máxima:  49 puntos.
El  examen  de expresión  oral,  como  hemos
visto  anteriormente  (4.1.4.),  está  planteado  a
modo  de  entrevista  en  dos  partes.  En  la  primera,
se  proponen  varias  situaciones  en  las  que
candidato  y  entrevistador  tienen  que  representar
los  papeles  descritos  y  cumplir  las  funciones
requeridas  para  realizar  con  éxito  la  tarea.  En  la
segunda  parte,  el  candidato  debe  desarrollar  un
tema  elegido  por  él  entre  los  que  le  haya
presentado  el  examinador.
Como  en  el  caso  del  examen  de  expresión
escrita,  para  el  examen  de  expresión  oral,  cuya
cali-ficación  se  basa  también  en  respuestas
abiertas,  se  diseíaron  unos  criterios  de
evaluación  que  consideraban  los  parámetros  de
comunicación,  adecuación  léxica  y  precisión
lingüística,  a los  que  se  aÍadió  —  por  tratarse  de
un  examen  oral  —  la  consideración  de  la
pronunciación  y la entonación.  -.
Para  la con-fección  de  estas  bandas  se
partió  de  unos  presupuestos  teóricos  que
contemplaban  las  de-finiciones  para  las  bandas
Pergamon  (Carroll,  1980),  para  las  Oral
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Proficiency  Guideiines  de  CTFL  así  como  la
taxonomía  de  destrezas  lingüísticas  de  Munby
(Munby:  1978,  pp.  123—131)  relativas  a expresión
oral,  pronunciación  y entonación.
La  definición  de  las bandas  para  cada
presupuesto  (comunicación,  adecuación  léxica,
precisión  lingüística,  pronunciación  y entonación)
aparece  como  sigue.  Recordemos  que,  al  igual  que
en  el  examen  de  expresión  escrita,  los  n’imeros
expresados  en  el margen  izquierdo  se  refieren  a
los  puntos  que  se asignan  a cada  prueba  —  en  este
caso,  las  situaciones  y el  tema.
COMUNICACION
3  (6)  Capacidad  comunicativa  excelente;  logra
comunicar  la  situación  en  detalle  y
resuelve  el  problema  plenamente.
2  (4)  Capacidad  comunicativa  satisfactoria;
logra  comunciar  la  situación  en  términos
generales  y  resuelve  el  problema
satisfactori  amente.
1  (2)  Capacidad  comunicativa  deficiente;  logra
comunicar  sólo  los  aspectos  ms
rudimentarios  de  la  situación  y  con
dificultad.  Deja  la  situación  sin
solución  satisfactoria.
O  (O)  Capacidad  comunicativa  casi  nula;  es..
incapaz  de  comunicarse  con  algo  más  que
palabras  sueltas  o  de  encontrar  una
solución  al  problema..
Como  responsable  del  equipo  que  contribuyó  a
la  definición  de  estos  criterios,  creo  que  se  ha
seguido  un  procedimiento  impecable  en  su  diseío  y
que  constituyen  una  herramienta  práctica  y
efectiva  para  la  asignación  del  nivel  de
comunicación  alcanzado  por  el  candidato..  Para
-Facilitar     la    calificación  —     evaluación
cuantitativa   —,   a  los  criterios   cualitativos,
basados  en categorías  que  definen  la actuación  del
candidato,  se  les  ha asignado  una  correspondencia
en  puntos..
Como  usuaria  de estas  bandas,  me  siento,  sin
embargo,  obligada  a constatar  que  si  yo no  hubiera
intervenido  en  su  confección,  no  tendría  una  idea
clara  de  lo  que  se  entiende  por  “excelente”
“téminos  generales”  o “deficiente”  (respecto  a  la
comunicación)  o  qué  tipo  de  “detalle”  se  le exige
al  candidato  en  el  desarrollo  de  la  situación
teniendo  en  cuenta  que  no  se  le  habla  de  “detalle”
en  las instrucciones..  Es  más,  creo  que  en  términos
de  comunicación  real,  el  exceso  de  “detalle”  es
falso  y,  por  lo tanto,  no  comunicativo..
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De  todos  modos,  mi  experiencia  también  me  ha
demostrado  que  los  criterios  de  evaluación
acuados  para  el  examen  TELE  resultan,  en  general,
muy  ttiles  y pueden  determinar  una  calificación
que  resulte  válida  y  fiable.
ADECUACION  LEXICA
1  (2)  Vocabulario  escogido  con  cuidado  y
adecuado  a la situación.
O’5  (1)  Vocabulario  adecuado,  pero  a veces
recurre  a circunloquios.
O  (O)  Vocabulario  deficiente;  la falta  de
vocabulario  obstaculiza  la  transmisión
del  mensaje.
De  nuevo,  tengo  que  decir  que,  tras  haber
experimentado  las  bandas  para  evaluar  las
situaciones,  ciertas  definiciones  no  me  parecen
apropiadas.  Por  ejemplo,  recurrir  a circunloquios
no  tiene  por  qué  valorarse  menos  que  adoptar  el
término  exacto.  El  circunloquio  puede  deberse  a  un
olvido  momentáneo,  propiciado  por  el  nerviosismo
de  la  situación  y,  en  definitiva,  supone  la
adopción  de  una  estrategia  comunicativa,  o bien,
puede  responder  a una  caracteristica  del  habla  de
esa  persona.
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F’RECISION  LING1JISTIC
1  (2)      Se expresa  con  un  alto  grado  de
corrección  lingüistica;  las  faltas  son
poco  frecuentes  y de  escasa  importancia.
0’S  (1)    Son frecuentes  las  faltas  de  gramática,
pero  estas  no  obstaculizan  la
transmisión  del mensaje.
O  (O)  Las  faltas  de  gramática  obstaculizan
totalmente  la  transmisión  del  mensaje.
PRONUNCIACION  Y ENTONACION
5          Lapronunciación  y  la entonación  no
causan  ningún       problema  de
inteligibilidad.
2’S       Lapronunciación  y la  entonación  son
comprensibles  aunque  pueden  causar  alg1n
problema  de  comprensión  y  requieren  una
atención  especial  del  interlocutor.
O          Lapronunciación  y  la  entonación
obstaculizan  la    comprensión  de  gran
parte  del  discurso.
La  puesta  en  práctica  de  estas  últimas
definiciones,  para  la  evaluación  de  la expresión.,
no  me  supuso  ningún  problema  de  interpretación.
Aunque,  quizá,  sería  conveniente  hacer  una
descripción  precisa  de  las  categorías  gramaticales
291
que  creemos  que  se  deben  incluir  necesar:iarnente
para  la resolución  de  estas  situaciones.,
Para  facilitar  la  corrección,  al  igual  que
en  el examen  de expresión  escrita,  se  crearon  unas
fichas  donde  recoger  la  puntuación  obtenida  por
los  candidatos.
PRUEBA  1
Situaciones       1       2  3        4     5
Comunicación
(3,  2,  1,  0)
Adecuación  léxica
(1,  0’S,  0)
Precisión  lingüistica
(1,  0’5,  0)
-.  -)L  7
Pr eguntas
Comunicación
(6,  4,  2,  0)
1
PRUEBA  II
3
Adecuación  léxica
(2,  1,  0)
Precisión lingüística
(2, 1, 0)
PRONUNCIAC  ION Y ENTONACION
Evaluación  global  que  abarca  las  Pruebas  1 y  II
(5,  2’S,  0)
Los  puntos  correspondientes  a las
situaciones  y al tema  se  asignaran  de esta  forma:
60  por  ciento  a la  comunicación.
20  por  ciento  a la decuación  léxica.
20  por  ciento  a la precisión  lingüística.
La  formación  de  evaluadores,  especialmente
para  las  pruebas  de  expresión  oral,  nos  parece  de
capital  importancia  por  la  relación  que  existe
4 5
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entre  su  “actuación”  y  la  del  candidato.  Si
planteamos  esta  prueba  en  forma  de  entrevista
—  entendida  como un  intercambio  de  información
entre  el  entrevistador y el entrevistado, no como
un  interrogatorio  del  entrevistadDr  al
entrevistado  —‘  nos  encontramos  con  una forma de
conversación.  No  queremos decir “conversación” en
sentido  pleno,  porque somos conscientes de que la
situación  de  examen  priva  al  intercambio
conversacional  de  la  espontaneidad  que  se  le
supone  en  una situación  real. Sin embargo, hemos
defendido,  en  el  apartado  relativo  a  la
autenticidad  (3.11.),  “lo  auténtico”  de  la
situación  del, examen. Por  todo ello, si contamos
con  una  cierta forma  de conversación  y un cierto
tipo  de  autenticidad, creemos que se puede llevar
a  cabo  una  “entrevista”  con  muchas  de  las
caracteristicas  de  un intercambio oral real entre
dos  personas.  La  cuestión  reside  en  toda  la
representación  de papeles que se produce entre los
interlocutores.  Por  un lado,  encontramos  a  los
interlocutores  en  sus  respectivos  papeles  de
examinador  y  candidato; además, cada uno de ellos
va  a tener que  asumir el papel que se le asigne en
la  descripción  de la  situación. Y,  no olvidemos
qíie cada  uno sigue  siendo quien  es en  realidad
(una  persona  timida  o  extrovertida;  segura  o
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insegura  antipática  o simpática,  etc.),  lo  cual
se  manifestará  en  su  actuación,  aunque  sea
subliminalmente.
Mi  experiencia  como  entrevistadora  me  ha
hecho  reflexionar  mucho  sobre  el  peso  de  factores
de  tipo  psicológico  en  los  intercambios  orales
entre  examinador  y  candidato.  Creo  que  el
examinador,  en  las  situaciones  de  role—plavinci,
debe  mostrar  solidaridad  con  el  entrevistado.
Saber  comunicar  a este  de  algún  modo  la idea  de
que  él  también  va  a participar  en  el  juego  y que
la  tarea  que  hay  que  ejecutar  es  cosa  de  los  dos.
Pienso  que  esta  actitud  puede  crear  una
complicidad  —  con  resultados  muy  positivos  para
la  actuación  de  ambos  —  entre  dos  interlocutores
que  se  acaban  de  conocer,  que  no  saben  nada  el  uno
del  otro  y que,  de repente,  tienen  que  dejar  de
comportarse  como  ellos  mismos  para  adoptar  otras
personalidades.  A  mi  modo  ver,  el  éxito  de  la
ejecución,  de  la  entrevista  —  parto  de  la  base  de
que  contamos  con  una  prueba  bien  planteada  y
diseada  —  reside  en  gran  parte  en  que
entrevistador  y  entrevistado  olviden,  en  la  medida
de  lo  posible,  los  papeles  de  examinador  y
candidato  y  participen,  con  la misma  intensidad,
en  la  representación  de  los  papeles  asignados  en
las  distintas  situaciones.
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De  ahi,  mi  insistente  de-fensa  de  la
necesidad  de  grabar  las  entrevistas.  Si  las
conversaciones  van  a  quedar  recogidas  en  la
máquina,  el  entrevistador  no  tiene  que  preocuparse
de  su  papel  de  evaluador,  sólo  del  de  participante
en  el  juego.  Por  otra  parte,  la  puesta  en  marcha
de  la grabadora  puede  desempeíar  también  un efecto
beneficioso  en  la  fase  introductoria  de
precalentamiento.  El  examinador  puede,  incluso,
pedir  ayuda  al  candidato  para  la puesta  en  marcha
de  la  máquina.  De  este  modo  se  crea  una  situación
real,  en  la  que  cada  uno  se  comporta  como  quien  es
y,  al  mismo  tiempo,  se  establece  esa  complicidad,
que,  a  mi  parecer,  es  tan  necesaria  para  llevar  a
cabo  las  situaciones  de  role—play.  Creo  que,
realizando  la  entrevista  en  estos  términos,  se
fomenta  su  aceptabilidad  por  parte  del  candidato,
al  tiempo  que  se  aumenta  la  fiabilidad  y  la
validez  de  la propia  prueba.
En  pruebas,  como  la  Prueba  II: Temas,  del
TELE,  la situación  es  otra.  En  este  caso  no  existe
role—playinci,  sino  que  examinador  y  candidato
actúan  de  acuerdo  con  el  contexto  en  que  se
encuentran.  El  candidato  no  tiene  que asumir  más
papel  que  el  que  le  confiere  la  situación  del
examen,  puesto  que,  en  su  exposición  del  tema
seleccionado,  se  puede  expresar  con  sus  propias
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ideas.  Por  su  parte,  el  examinador  tampoco  tiene
que  asumir  más  papel  que  el  de  Sí  mismo.  Cuando  yo
he  estado  en  la  posición  de  examinadora  de  esta
prueba,  he  comprobado que es muy importante asumir
una  postura  de  oyente  activo.  Me  explico,  el
candidato  se  encuentra con que tiene que ponerse a
hablar  sobre  un tema  concreto  delante  de  otra
persona,  que  sabe que  va a “juzgar” lo que dice,
como  si  se tratara  de defender una ponencia ante
un  tribunal.  Para paliar  este estado  de cosas y
convertir  la  tarea en una conversación  en la que
el  candidato lleva el peso,  intento manifestar mi
interés  por  lo  que  el  candidato  me  expone,
respetando    así   el   necesario   principio   de
cooperación                             Paraello,entre    los hablantes.
recurro  a  indicadores de  discurso  que  expresen
interés,  sorpresa,  incredulidad,  etc.  (claro,
claro,  si?,  ¡nomedigas!,  iguébarbaridad!,
etc.)  o  a  manifestar  mi  propia  opinión  al
respecto.
Sin  embargo, el evaluador, en los casos en
que  expone su parecer  ,  debe  tener mucho cuidado
en  no asumir un papel excesivamente protagonista y
convertir  la  situación en  una exhibición  de sus
conocimientos  respecto  al tema  del que  se  esté
hablando.
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Pienso,  asimimo,  que  el  evaluador  debe  ser
muy  consciente  de  su  tarea  como  tal  y  que  ro  se
puede  desempear  este  papel  sin  una  reparai  ón
previa.  La  forfliaciÓn  dél  evaluador  debe  iui  un
conocimiento  a  fondo  de  las  técnicas de  aILiión
adoptadas  para  el examen. Es  nécesaria,  siirno,
una  fase  de enrenániento  en lá qúeil  exarnI n2d0r
tendrá  que  practicar  ‘lá  evaluaciÓn  d  rdo  
los  criterios  determinados  Ei  el  xárnéñ,  para
comprobar  si  los  controla.  Este  Lndb  requisito
se  refiere  especialémnté a los tema  de  bandas
y  escalas descritos para los exáMenes  de  expresión
lectora  o escrita.
En  los  exámenes  dé exprésión oral, también es
de  máxiÑa  importariia  consideai  i  rsonalidad
del  évaluádór  sü apacidad  para  Ei   buéna
reláción  con  él candidatoq  paa  rtiir  n  la
representaciÓn  de  pápeies y  Pa  rsé  on
natural i dad.
4.2.3.   Calificación general del examen.
Para  pasar el examen TELE hay que aprobar
cada  uno  de  los  exámenes  que  lo  constituyen.  No
llegar  al  minimo  exigido  en  una  de  las  partes
invalida  el resto; una puntuación por encima de la
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minima  en  un examen no çompensa la de-Ficiencia de
puntos  en  otra. Hemos adoptado este procedimiento
porque,  aI  tratarse  de  uh  •examen de conocimientos
generales,  nos  páce  que  el:  candidáto  
demostrar  su:  dominio  de  todas  1 as  destréz’as.
Los  puntos  aparecen  as  repartidos.
Comprensión  lectora:   30  puntos
Comprensión  auditiva:  30  puntos
Expresión  escrita      70puntos
Epresi  ón oral:        80puntos
Se  puede  ver  que  a  las  prUebas  dé  comprensión
se  les  ha  dado  menor  peso  especfico  que  a  las  de
expresi6n,  y.,dentro  dátas  fltiinas,  la  d
expresión  oraJ  es  la  dotad&  deÜna  puntuación  ms
alta.
Sf.  sI19                         __
?  c: j  MAursu
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y.  APLICACION  DEL  EXAMEN  TELE
Una  vez  concluida  la elaboración  del  examen
TELE,  el  equipo  bajo  mi responsabilidad  encargado
del  área  de  testing  nunca  llevó  a  efecto  la
administración  de  la  prueba,  puesto  que  la  fase
experimental  no  estaba  incluida  en  el  proyecto  de
investigación.
No  obstante,  dado  mi  interés  por  ampliar  mis
conocimientos  en  el  campo  y  de  los  exámenes,  así
como  por  mi  convicción  de  que  un  examen  no  está
completo  hasta  que  se  ha  probado,  a  título
personal  retomé  la  investigación  en  1988  y desde
entonces  he  profundizado  en  el  tema  de  la
evaluación,  experimentando  el  examen  TELE  ron
diversos  grupos  de  sujetos.  Si  bien,  por  las
limitaciones  propias  de  un  trabaja  individual,
sólo  he  podido  experimentar  con  grupos  reducidos  y
no  muy  heterogéneos.
Sin  embargo,  considero  que  esta  fase  de pre—
testing,  a  pesar  de  sus  posibles  limitaciones,
resulta  altamente  esclarecedora  y itil.
Gracias  a los resultados  de  la  aplicación
del  TELE,  he  podido  obtener  datos  fundamentales
sobre  la  calidad  de  los  items  de  selección
múltiple  e  información  muy  provechosa  sobre  la
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efectividad  del  resto  de  ls  pruebas  Es  posible
asimismo,  tras  la  aplicación  de  este  examen,
detectar  su  practicabilidad,  en  cuanto  al  grado  de
aceptación  por  parte  de  loe  alumnos  y  la  facilidad
con  que  se  pueden  adaptar  los  criterios  de
corrección.
Lo  más  importante,  con  todo,  es  que  ahora
contamos  con  datos  para  realizar  los  análisis  -
estadísticos  pertinentes  que  nos  permiten
determinar  la  validez  y  la  fiabilidad  de  los
resultados  objetivos,  al  tiempo  que  tales  datos
nos  proporcionan  una  información  preciosa  para
poder  determinar  futuras  lineas  de  investigación.
5.1.  Administración.
A  lo  largo  del  curso  académico  1989—1990  y
1990—1991   administré  el  examen  TELE  a  cuatro
grupos  de  estudiantes  norteamericanos  que  en  esos
momentos  participaban  en  los  cursos  que  sus
respectivas  universidades  —  Middlebury,  Vassár,
Wesleyan,  Colgate,  Bryn  Mawr  —  ofrecen  en  el
Instituto  Internacional  de  Madrid.
Los  estudiantes,  que  participaron  en  el
experimento  de  forma  voluntaria,  tenían  una  media
de  20  aflos de  edad  y  estaban  en  Ci  tercer  ao
(3unior  Vear)  de  su  carrera  universitaria  o  del
Col?qa..  El  totlde  cb9rvacions  obtanidas  suma
34.
El  examen  se administró  en  las  mismas  aulas
en  las  que  normalmente  estos  alumnos  asistian  a
sus  clases,  por  lo  cual  era  imposible  que  el  media
causara  inquietud  o  rechazo..  Sin  embargo,  por
estar  el  Instituto  Internacioanl  situado  en  una
calle  céntrica  y ruidosas  los  alumnas  no  gozaron
de  una  ambiente  silencioso  para  la  puesta  en
práctica  de  la  tarea.  La  presencia  de ruidos  fue
inevitable  y,  quizá,  afecté  negativamente  en
algunas  actuaciones,  como  se  comentará  más
ad el ante.
El  orden  que  seguí  para  la administración
efectiva  de  las  pruebas  es  el mismo  que  propone  el
propio  examen:  comprensión  lectora,  expresión
escrita,  comprensión  auditiva  y  expresión  oral.
Esta  secuencia  me  parece  apropiada  y,  en  los  casos
en  que  yo administré  el  examen,  funcionó  bien  y no
suscité  ningún  tipo  de  problema  ni  falta  de
aceptabilidad.
Además  de  con  los  grupos  de  estudiantes
norteamericanos  mencionados  can  anterioridad,
tambi  én experimenté  el  examen  TELE  con  un  grupo
reducido  —  cinco  en  total  —  de  estudiantes
espaíoles  de  unas  características  semejantes:  20
aos  de  edad  y  tercer  aíro  de  estudi  os
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universitrics.  El  propósito  de  administrar  la
prueba  a  hablantes  nativos  era  contar  con  un  grupo
de  control    que me    permitiera comparar    los
resultados  de  la actuación  de  nativos  y no—nativos
en  la  resolución  de  una  misma  tarea.  Estas
observaciones    me     parecía    que     resultarían
especialmente    útiles    para    evaluar    aquellos
resultados  que  no  se  podían  someter  a  análisis
estadísticos.  Creo  —  como  se  re-fleja  en  los
comentarios  a  los  exámenes  de  expresión  escrita  y
expresión  oral  (5  1.3.)  —    que  la  contrastan  ón
entre     los      resultados      producidos      por
norteamericanos  y  espaoles  es  altamente
esclarecedora  para  interpretar  los  criterios  de
evaluación,  en  lo que  respecta  a la precisión  de
conceptos  como  comunicación,  adecuación  léxica  o
precisión  lingüística.  Todo  este  proceso
contribuye  a  aadir  validez  de  aspecto  al  examen,
así  como  a reforzar  su fiabilidad.
La  experimentación  con  el  grupo  espa?ol
también  me  permitió  comprobar  la importancia  del
-factor  aceptabilidad  y  su  influencia  en  la
actuación  del  candidato.  De  los cinco  estudiantes
espaoles  que  hicieron  el  examen,  tan  solo  una
persona  estaba  familiarizada  con  las  pruebas  de
selección  múltiple.  Para  el  resto,  al  principio
resultó  un  tanto  desconcertante  e  inquietante
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anfrentarse  con  un  formato  de  examen  que
desconocia  si  bien  el  hecho  de  que  las  preguntas
se  •formularan  en  su  propia  lengua  neutralizó  los
primeros  efectos  negativos  de  rechazo.  Sin
embargo,  la  simple  observación  de  los  resultados
de  los  exámenes  de  comprensión  lectora  y
comprensión  auditiva  realizados  con  pruebas  de
selección  múltiple  (5.1.2)  nos  permite  comprobar
que  el    estudiante  35     — el  alumno  espaol
familiarizado  con  este  tipo  de  prueba  —  ha
obtenido  los  resultados  más  altos  en  ambos
exámenes.  Bien  es  cierto  que  se  puede  objetar  que
unos  resultados  tan  reducidos  no  son
representativos,  pero  Sí  creo  que,  por  lo menos,
son  orientativos.  En  todo  caso,  nos  demuestran  la
importancia  que  se  debe  conceder  en  la  fase  de
diseío  a  la  elección  del  formato  de  las  pruebas
que  se  vayan  a  incluir  en  función  de  los
candidatos  que  vayan  a  hacer  el  examen.
El  procedimiento  de  ejecución  del  examen  es
muy  sencillo.  Los  alumnos  hacen,  en  primer  lugar,
el  examen  de  comprensión  lectora.  Una  vez  agotado
el  tiempo  del  que  disponen  y  tras  un  breve
descanso,  comienza  el  examen  de  expresión  escrita.
A  continuación,  también  tras  una  pausa,  se  hace  el
examen  de  comprensión  auditiva.  Finalmente,  se
lleva  a  cabo  el  examen  oral.  Durante  la
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reaiiación  de  cada  parte,  los  alumnos  sólo
tienen  la  información  —  cuadernillo  de  praguntas
y  hojas  de  respuestas  —  re-ferente  a dicha  parte.
En  la  presentación  del  examen  TELE  no  se  da
informaci  ón  acerca  de  la  duración  previ  sta  para
cada  examen  en  particular.  Cuando  yo  llevé  a  cabo
la  administración  e-fectiva,  estipulé  los
siguientes  periodos  de  tiempo  para  cada  examen:
—  Comprensión  lectora,  1  hora.
—  Expresión  escrita,  1  hora.
—  Comprensión  auditiva,  1  hora.
—  Expresión  oral,  15  minutos.
Tras  haber  administrado  cada  parte  del
examen,  he  podido  comprobar  que  el  lapso  de  una
hora  para  la  comprensión  lectora  es  su-ficiente.
Para  la  expresión  escrita  —  planteada  con  cinco
t’extos  —  una  hora  constituye  un  plazo  demasiado
exiguo..  Asimismo,  una  hora,  resulta  un  plazo  un
poco  justo  para  la  comprensión  auditiva.  Por
último,  quince  minutos  dedicados  a  lá  expresión
oral  son  su$icientes  para  desarrollar  las  dos
partes  de  la  entrevista.
Antes  de  entrar  en  el  proceso  mismo  de
ejecución  del  examen,  hay  que  dar  una  serie  de
pasos  que  aseguren  el  éxito  de  las  cuestiones  de
procedimiento.
Empecemos  por  la  persona  o  personas  que
vayan  a  administrarlo.  Lo  deseable  es  que  en  un
examen  de  estas  caracteristicas  se  cuente  con
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varios    aminadores     para    las     tareas    de
adrniriistraciÓn       vigilancia        corrección
puntuación,  y demás.. Los  examinadores  que  se vayan
a  encargar  de  la  administración  del  examen  deben
toman  en  consideración  una  serie  de  presupuestos
antes,  durante  y  después  del  proceso  de
evaluación.
Antes  del  examen,  es  necesario  comprobar  que
las  copias  de  los  cuadernillos  de  preguntas  y  de
las  hojas  de  respuestas  están  impresas
correctamente  y  que se  pueden  leer  bien.  Hay  que
preparar  el  aula  donde  vaya  a celebrarse  el  examen
colocando  los  asientos  o pupitres  de tal  modo  que
los  estudiantes  estén  cómodos,  se  asegure  una
distancia  suficiente  entre  ellos  para  evitar
posibles  fraudes  y,  también,  para  que  el
examinador  pueda  moverse  por  la sala  sin  molestar.
Es  preciso,  asimismo,  averiguar  previamente  si
existe  un  enchufe  para  conectar  la  máquina
grabadora,  necesaria  en  los  exámenes  de
comprensión  auditiva  y expresión  oral.  De  no haber
posibilidad  de  conexión  a  la  red  eléctrica,
necesitaremos  surtirnos  de  pilas  para  la
grabadora,  cuyo  funcionamiento  comprobaremos  antes
de  empezar  el examen.  También  hay  que  asegurarse
de  que  las  cintas  que  se  van  a  usar  están
convenientemente  rebobinadas  y listas  para  su  uso.
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Cuando  los  alumnos  que  van  a  tomar  el  examen
vayan  entrando  en  ci  aula,  se  irán  sentado  en  los
puestos  ya  preparados,  sin  cambiar  ni  mover  los
asientos  o  pupitres.  Una  vez  acomodados  todos,  se
procederá  a  dar  las instrucciones  pertinentes.  En
primer  lugar  hay  que  asegurarse  de  que  todos  vayan
equipados  con  un  instrumento  para  escribir.  A
continuación,  se  les  informa  en  qu  consiste  el
examen,  sólo  el  que  van  a  hacer  en  ese  momento.
Como  empezamos  con  la  comprensi  ón  lectora,  se  les
dice,  pues,  que  van  a  recibir  un  cuadernillo  con
las  preguntas  en  el  que  sólo  tienen  que  leer  y  en
el  que  no  pueden  escribir  nada,  y  que  van  a
recibir  también  unas  hojas  de  respuesta  que  es
donde  deben  escribir  su  nombre  y  las  respuestas.
A  continuación,  se  procede  al  reparto  de  los
cuadernillos.  Una  vez  que  todos  los  alumnos  están
en  posesión  de ellos,  se  les  pide  que  cojan  las
hojas  de  respuesta,  que  escriban  su  nombre  y se
comprueba  que  han  entendido  el  procedimiento  para
dar  respuestas  con  items  de  selección  mltiple.  Se
les  informa  del  tiempo  del  que  disponen  para
realizar  la  prueba  y se  da  comienzo  al  e>amen
En  el  examen  de  expresión  lectora,  las
instrucciones  son  básicamente  las  mismas  con  la
salvedad  de  que  pueden  escribir  los  textos  en  el
mismo  cuadernillo  donde  se  especifican  las
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caracteristicas  y  las  instrucciones.  Para  la
comprensión  aLtditiva,  el  procedimiento  es  el  mismo
que  para  la comprensión  lectora.
En  el  examen  de  expresión  oral  el
procedimiento  varia.  Al  tratarse  de  una
entrevista,  es  absolutamente  necesario  contar  con
una  grabadora  en perfecto  estado  y con  las  cintas
preparadas  para  el  uso.  Conviene  buscar  un  aula
que  esté  libre  de  ruidos;  esta  cuestión  es
importante  para  garantizar  la  calidad  de  la
grabación  que  posteriormente  el  examinador  tendrá
que  escuchar  para  proceder  a  la  evaluación  y
calificación  de  la  entrevista.  El  proceso  de  dar
instrucciones,  durante  el  cual  el  examinador  se
dirige  directamente  al  candidato,  se  puede
convertir  en  una  forma  de  ir  rompiendo  el hielo  y
de  empezar  a entablar  una  conversación  real.
Durante  la  celebración  del  examen,  el
examinador  debe  permanecer  atento  a  los
acontecimientos  en  el  aula,  no tanto  por  evitar
posibles  trampas  o  fraudes,  sino  para  ayudar  a  los
alumnos  que  lo  necesiten.  Tambiénes  importante
anunciar  los  minutos  que  faltan  para  que  venza  el
tiempo  reglamentario  conviene  hacerlo  una  vez  15
minutos  antes  de  que  expire  el  plazo  y  otra,
cuando  sólo  falten  5  minutos  para  concluir  la
prueba.  En  el  examen  de  comprensión  auditiva,  la
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presencia  del  examinador  sst  absolutamente
justificada  puesto  que  este  necesita  manipular  la
grabadora5  poner  las  cintas,  etc.  La  necesidad  de
la  presencia  del  examinador  en  el  examen  oral
resulta  tan  obvia  que  creo  que  no  merece  ninguna
explicación.
El  examinador,  al  recoger  los  exámenes
hechos  que  le  vayan  entregando  los  alumnos,
comprobará  que  hayan  escrito  su  nombre  o el  tipo
de  identificación  que  se  les  haya  exigido.
Separará  los  cuadernillos  de  preguntas  de  las
hojas  de  respuestas,  que  irá  clasificando  por
orden  alfabético  o  por  el  que  corresponda  a  la
identificación  prevista  de  antemano.
Como  el  examen  TELE  consta  de  cuatro
exámenes  independientes  que  comienzan  con  el  de
comprensión  lectora,  el  examinador  puede  proceder
a  la  corrección  de  la primera  parte  mientras  los
alumnos  estén  realizando  otra  prueba,  si  asir  lo
desea.
Después  de  terminar  un  examen,  es
conveniente  que  los  alumnos  dispongan  de  un
periodo  de  tiempo  libre  antes  de  acometer  la
ejecución  de  la  siguiente  parte.  En  condiciones
idóneas,  se  deben  dejar  transcurrir  unos  15
minutos  entre  cada  examen.  El  problema  reside
muchas  veces  en que  la  experimentación  no  -se puede
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rlizar  si.ernpre  en  condiciones  idóneas.  En  ini
caso  personal,  yo  no  tenía  libertad  para  disponer
de  aulas  a mi  voluntad  durante  un  bloque  de  4
horas,  con  lo  que  algunos  exámenes  de  mi
experimento  han  sido  realizados  con  lapsos  de
tiempo  entre  las partes  superiores  a los  15  ó 20
minutos.
Creo  necesario  extenderme,  aunque  sea
brevemente  sobre  las  condiciones  en  que  debe
llevarse  a  cabo  la  entrevista  oral.  Ya  me  he
definido  en  otras  páginas  de  esta  tesis  como  una
-firme  partidaria  de  la entrevista  cara  a cara,  por
considerar  que  este  -formato de  interacción  oral  es
el  que   de  autenticidad
y  goza  de  mayor  aceptabilidad  por  parte  de  los
candidatos.  Por  ello,  considero  que  se  deben
respetar  unas  ciertas  características  respecto  a
la  disposición  del  entrevistador  y  el
entrevistado.  A  mi  modo  de  ver,  la  forma  que
permite  una  relación  más  cómoda  y  natural  para
proceder  a  la conversación  es  sentándose  el uno
-frente  al  otro.. En  ningún  caso  debe  haber  una  mesa
en  medio.  La  mesa,  cuya  presencia  es  necesaria
para  colocar  sobre  ella  la grabadora,  se  situará
al  lado  de  los  interlocutores  que  podrán  usarla
para  apoyarse,  dejar  libros,  etc.,  pero  sin  que,
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 ningún  cso  s  interponga  entre  eritrevistidor
y  entrevistado.
5.1.1.  Observaciones generales.
En  este  apartado  se  recogen  una  serie  de
observaciones  relativas  al  formato  del  examen  y al
procedimiento  de  administración  del  fnismo,  -
surgidas  en  la  fase  de pre—testing.
Sin  la experimentación,  no  me hubiera  sido
posible  detectar,  o,  en  el  caso  de  haberlos
intuido,  comprobar  y,  en  consecuencia,  subsanar,
esos  pequeíi’os  fallos  que,  por  minimos  que  sean,
deben  evitarse  para  garantizar  la  validez  y
fiabilidad  de  cada  una  de  las  pruebas  y  del  examen
en  su  conjunto.
En  primer  lugar,  voy  a  tratar  las  cuestiones
de  forma  y  administración  que,  en  mis  sucesivas
experimentaciones,  suscitaron  algCtn  tipo  de
“problema”  para  el  candidato.
El  hecho  de  tener  que  responder  a  las
preguntas  con  items  de  selección  múltiple  en  el
examen  de  comprensión  lectora  y  de  comprensión
auditiva,  no  requirió  ningún  tipo  de  explicación
en  el  caso  de  los  estudiantes  norteamericanos.  Los
alumnos  que  se  prestaron  voluntariamente  al  examen
—  estudiantes  de  tercer  ao  de  Universidad,  con
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una  media  de  edad  de  2(3  aos  —  estaban
absolutamente  familiarizados  con  el  formato  de
selección  mtltiple,  por  ser  este  frecuentemente
adoptado  para  numerosas  pruebas  (no sólo  las de
lengua  extranjera)  en  el  sistema  educativo  de  su
pais  de  origen.
Sin  embargoq  este  mismo  formato  —  items  de
selección  mCLltiple —  ,  como  he  mencionado  antes  al
hablar  del  grupo  de  control  formado  por
estudiantes  espaoles,  resultó  nuevo  y  algo
desconcertante  para  la  mayor  parte  de  estos
espa?oles,  alumnos  de  tercer  curso  de  Filología
Hispánica,  de  la  misma  edad  que  los
estadounidenses.  De  los  cinco  voluntarios
espa?oles,  tan  sólo  una persona  que  llevaba  varios
aos  estudiando  inglés  en  centros  británicos  y
norteamericanos  aceptó  el  formato  de  selección
miltiple  con  naturalidad,  por  haberlo  utilizado  en
sus  clases  de  idioma.
Un  repaso  a la actuación  de  los  candidatos
espacles  en  los  exámenes  de  comprensión  lectora  y
comprensión  auditiva  nos  permite  ver  que  han
fallado  en  algunas  respuestas.  Sin  embargo,  la
persona  familiarizada  con  los  items  de  selección
múltiple  no  cometió  ningún  fallo  en  la  prueba  de
comprensión  auditiva  y  sólo  uno  en  la  de
comprensión  lectora.
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Puedo  concluir  que,  a  la  vista  de  los
resultadosq  el  formato  de  pruebas  de  selección
rrufltiple,  adoptado  en  los  exámenes  de  comprensión
lectora  y  comprensión  auditiva,  no  supone  ningún
problema  de  aceptabilidad  por  parte  de  los
candidatos.
Los  alumnos  que  hicieron  el  examen  TELE
tampoco  manifestaron  ningún  tipo  de  rechazo  en  lo
que  respecta  al  examen  de  expresión  escrita.  Como
había  previsto  al  definir  al  candidato,  el
estudiante  norteamericano  está  acostumbrado  a que
se  le  exija  escribir  en  los  exámenes  (no sólo  en
los  de  lengua)  por  lo  que  acepta  la  tarea  con
naturalidad.
Respecto  a la entrevista,  debo  decir  que  fue
aceptada  de  modo  positiva.  lgunos  candidatos
manifestaban  ciertos  sintomas  de  nerviosismo  al
principio,  que  se  iban  disipando  en  la fase  de
precalentamiento.  Durante  el  desarrollo  de  la
prueba,  se  llegó  a crear  un  ambiente  muy  relajado
y,  en  muchos  casos,  la  entrevista  derivó  en  una
conversación  verdaderamente  “auténtica”.  Tanto  el
alumno  como  yo  olvidamos  nuestros  respectivos
papeles  de  “entrevistado”  y  “entrevistadora”  y
actuamos  con  nuestra  personalidad  real.  la
presencia  de  la grabadora  no  influyó  negativamente
en  ci  desarrollo  de  la  interacción  oral
olvidándonos  incluso  de  su  presencia.
Por  mi  experiencia  en  este  tipo  de
entrevista,  sigo  manteniendo  que  la  fórmula  cara  a
cara  es  la  que  consigue  del  alumno  una  mayor
aceptabilidad  y  logra  un  mayor  índice  de
autenticidad.
Como  acabo  de  decir,  en  la administración  de
los  exámenes  que  conforman  el  TELE  no  detecté
falta  de  aceptabilidad  respecto  al  planteamiento
del  tipo  de  pruebas.
Sin  embargo,  pude  notar  cierto  cansancio  en
la  realización  del  examen  de expresión  escrita.
Esta  apreciación  me  la  ratificaron  las opiniones
que  pedí  a los  candidatos,  al  informarme  de que  la
parte  escrita  del  examen  les  parecía  demasiado
larga  y el  número  de  textos  excesivo,  perdiendo  el
interés  por  la tarea.  A mi  modo  de  ver,  este  es
uno  de  los  puntos  del  examen  TELE  que  merece
revisión.  Creo  que  los textos  se  pueden  reducir  a
tres  (los  números  1,  4, y 5) sin  que  ello  suponga
menoscabo  de  las  áreas  temáticas  y  las funciones
que  el  diseo  del  examen  prevé  para  esta  prueba.
Respecto  al  examen  de  comprensión  auditiva,
he  detectado  —  apreciación  también  confirmada  por
varios  alumnos  —  que  resulta  un  poco  tedioso..  A  mi
modo  de  ver,  el  problema  no  reside  en  el  diseo  de
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los  itms  (como  con-firma  su  análisis)  ni  en  las
áreas  temáticasq  ni  en  las  -funciones contenidas  ni
en  las  destr-ezas exigidas  del  candidato.  Se trata
de  algo  más  simple.. Existe  un  desajuste  entre  cómo
se  previó  en  la  f ase  de  diseio  que  se realizara  la
grabación  (quienes  prestaran  sus  voces  debían
“hablara  no  leer  y  dar  a  la situación  un  tono
auténtico)  y  la ejecución  de  la  .grabación.  En
e-fecto  la  grabación,  impecable  desde  el punto  de
vista  técnico,  ha  sido,  no  obstante,  realizada  por
unas  voces  a  las  que  les  f alta  -fuerza  y
credibilidad.  Este  defecto  que  achaco  a las  cintas
suele  ser  común  a  la  mayorL  a  de  1 as  grabaci  ones
que  existen  en  el  mercado  para  clases  de  lengua.
El  planteamiento,  con  todo,  sigue  siendo  bueno  si
bien  el  índice  de  aceptabilidad,  en  términos
afectivos,  mejoraría  si  el alumno  se sintiera  más
motivado  por  lo que  oye.  Quiero  aadir  que  la
experimentación  me  ha  revelado,  asimismo,  que  el
lapso  de  tiempo  entre  las  dos veces  que  se  repite
la  pregunta  resulta  excesivo.  Esta  condición
-contribuye  a  aumentar  la  sensación  de  tedio  que
antes  mencionaba.
Como  última  observación,  me voy  a referir  a
la  formulación  de  las  instrucciones.  No  he
encontrado  ningún  error  de  formulación  y  la
experiencia  me  ha  demostrado  que  los  candidatos
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han  entendido  perfectamente  lo  que  se  les  pide.
Unicamenteq  dos  mínimos  fallos.  En  las
instrucciones  para  escribir  el  texto  3  (p.  30)
decía:
Esta  ma?ana,  mientras  Ud.  iba  por  la calle
del  Oso,  vio  que  un  ladrón  le quitaba  el
bolso  a una  seora  mayor.  Ud.  es  el  único
testigo  del  crimen  y la  policía  le ha  pedido
que  haga  una  declaración  escrita  muy
detallada  de todo  lo que  vio,  incluyendo:
A.  Dónde  y cuándo  (a qué  hora)  ocurrió
el  crimen.
B.  Lo que  Ud. hacia  y lo que  la seora  hacia
cuando  ocurrió.
C.  Cómo  ocurrió  el  crimen  (lo que  hizo  el
joven.
O.  Una  descripción  física  del  ladrón.
E.  Descripción  de  la ropa  que  llevaba  el
ladrón.
F.  Si el  ladrón  llevaba  algún  tipo  de  arma.
Substituí  las  palabras  subrayadas  —  “crimen”
e  “incluyendo”  —  por  “delito”  y  “que  debe
incluir”.
Otro  peque?o  fallo  que  hay  que  subsanar
aparece  en  el  examen  de  expresión  auditiva,
concretamente  en  la introducción  a los  items  5,  6
y  7  (p. 36),  pero  sólo  en  la cinta,  no  en  la
formulación  escrita,  que  aparece  así
Al  pasar  por  “Gómez  y Gómez”,  Gianna  decide
entrar.  Oye  el siguiente  anuncio.  Escúchelo  y
después  conteste  las preguntas  número  5, 6 y
7.
5.  ¿Dónde  está  Gianna?
A.  En  una  librería.
B.  En una  boutique  de  ropa.
C.  En una  zapatería.
D.  En unos  grandes  almacenes.
El  fallo  que,  como  decía,  sólo  aparece  en
la  cinta  consiste  an  que  :ia voz  qu  presenta.la
situación  dice
Al  pasar  por  los  almacenes  “Gómez  y
Gómez”...
con  lo  cual  le  está  dando  la  respuesta  (D).  Pues
bien,  a pesar  de ello,  cinco  candidatos  eligieron
la  respuesta  B
Tan  sólo  Un  comentario  más  relativo  a la
formulación  de  las  instrucciones.  En  la  primera
parte  de  la  expresión  oral  —  situaciones  —,
algunos  alumnos  han  tenido  problemas  para
comprender  lo  que  tenLan  que  hacer.  Esta  cuestión,
sin  embargo,  no  ha supuesto  ningún  problema,  sino
todo  lo  contrario.  Como  de  lo que  se  trata  es  de
entablar  una  conversación  lo más  auténtica  posible
a  través  del  juego  de  representación  de  papeles,
el  extenderse  sobre  las  instrucciones  contribuye  a
romper  el  hielo  entre  los  interlocutores  y los va
introduciendo  gradualmente  en  la  situación.
5.  1.2.  Observaciones  a los resultados  de  los
items  de selección  múltiple.
Veamos  la actuación  y los resultados  de  los
candidatos  en  la  prueba  de  comprensión  lectora  en
el  siguiente  cuadro.
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Las  letras  de  la  parte  superior  corresponden
a  la  respuesta  correcta  de  cada  uno  de  los  O
items  de  este  examen  ; para  facilitar  la  lectura
de  los  datos,  sólo  he  incluido  al  lado  de  los
candidatos  las  letras  correspondientes  a  los
-fallos.  Los  digitos  de  la  izquierda  representan  a
los  candidatos:  los  34  primeros  son  los
voluntarios  norteamericanos  y los  cinco  últimos
(35,  36,  37, 38  y 39),  los  espaoles.  Las  cifras
de  la  derecha  se  refieren  al  número  de  aciertos
totales  de  cada  candidato.
Examen  de  Comprensión  Lectora
Cl  ave:        BADBDDADADBCDCCBDDDABDACACDBBA
Estudiantes                                 Total
1.             D  D           D            27
2             C 8  D             A          26
3                  AA            C  BA    25
4                C A      D  ABC  B23
5                 C                AAB     B25
8                                 8DB 27
7                 BAD           CBB 23
8            A  D           28
9            CBDC        D  8   C     23
10              CAA               BCD   24
11            0A    B            ACD   CA   22
12             BC D      8         B      25
13                AA             BB      26
14            DD     C      A    BB       24
15            DB   A   C             BBA 23
16            CB  8               826
17            DBC    A             A8    C 22
18                AA D             AA      B24
19            D   A  ABD          CB       23
20             D00                  BA     25
21            A AA  D            A8      24
22            DBA                 00  00022
23            C  C  A  C         DA     A  822
24             B CABO            AB      822
25            CB   AD  C        C C  8 AAA  B 17
26             B   ABA A        ADDAB        20
27            8     AD A       CC    AAO B  20
28             D                   ADB C 25
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29              DBCBÑC  D     D  CCDAD  B  CB  13
30              C CB  BE  BB  8  8  í-ACBD   ACC   10
71              ACCA  C              BD    21
32              CB BACA D         AAC         A  19
d?  t.r
IIU  1.,  J      L                         
34                BA DC          8BBAD    21
36                  C   O               OB         26
37               C           B   DB     025
38               8                  82
39.          0                      B     B27
Es  cierto  qué  la población  nativa  espaola,
cinco  sujetos,  es  muy  limitada  para  poder
establecer  conclusiones  definitivas  comparando  sus
resultados  con  los  de  los  norteamericanos.  No
obstante,  es  posible  observar  ciertas  tendencias
en  la  frecuencia  de  errores  que  el  análisis  de
items  se  encargará  de  explicar.
Por  último,  no puedo  evitar  incluir  un  breve
comentario  sobre  el item  24  que  corresponde  al
texto  8  (cfr.  apéndice  pp.  11 y 12)  ,  un  articulo
sobre  feminismo  que  aparece  redactado  en  estos
términos:
24.    Según la  autora,  ¿hacia  dónde  parece
conducir  la sociedad  actual  a la  mujer?
A.   A la  afirmación  de  su  vida  erótica
basada  en  las atribuciones  de su  sexo.
B.   A juzgar  un  protagonismo  similar  al  de
los  hombres.
C.   Hacia una  igualdad  de  comportamientos
con  los  hombres  en  todos  los  campos.
8.   A seguir  desempeíando  las tareas
tradicionales  de  la mujer.
Como  apuntaba  en  el  apartado  anterior
(5.1.1.),  resulta  también  curioso  observar  que,
dentro  del  grupo  de  los  cinco  hispano  hablantes,
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el  mejor  resultado  corresponde  al  n  ::z  1
persona  familiarizada  con  la  técnica  de  items  de
selección  múltiple.  Este  hecho  nos  debe  hacer
re-flexionar,  una  vez  más,  sobre  la  importancia  del
factor  aceptabilidad  y cómo  el  desconcierto  del
candidato  ante  un  tipo  de  prueba  cuyo  formato  le
resulta  inusual  puede  incidir  en  los  resultados.
No  obstante,  el  grupo  de  alumnos  espaoles  no
constituye  una  cifra  representativa  y  los
resultados  obtenidos  con  ál  no  permiten  sostener
con  solidez  esta  teoría.
Veamos,  a continuación,  los resultados  en el
examen  de  comprensión  auditiva
Examen  de Comprensión auditiva
Clave:       DCDBDRADBACBCACCADBACDDADBCCCB
Estudiante                                 Puntos
1                                 BA D 27
2           B        D      BDBBBC    D   21
3           B   B      A    DB  CCBAC       20
4           C        DC             CAA 24
5           C   B                ABCADB 22
6           CB   C     BD   AB BBBBB  CA  E    15
7                   CCCBB       23
8            B   D    A          CAABAD  21
9                    CD BCBAC       23
10                              BABB DB 24
11                    A    BB        27
12                          D B DD    26
13          C          AA D  D          D24
14                                 EDBD 26
15                    AA A ABCE    22
16                             A C     A    27
17          C               B    BBBBD      23
18               A     A  D    BAB  D  23
19                       A           C         28
20               B    AC                    27
21          C          BC          CB    A. 24
22          C    CD     DD   A.CCB A      0    19
“3          C    D    CD       D        D
24          C  ACB           26
25          C DC  DCDC    DB  C  C  C    BDD  15
26          CA BD    DCAO C  00  CBABCOOB000    8
27          B D     CDD    DD  BABB  BADC   15
28               A  CA           ADCA BBBC   19
29          C B       A     A A  DBABBÁCB  BC   15
30          CDA        CDC B     CCBBCO C  ADC   13
31          C          CD C      CBC A  B000   18
32          CDB      CD B  ABC  ABBBBC  AC  13
33          CB   D      D          BBB0000000  16
34          C    D     CA      BB CDA  0000000   14
35                                          30
36                               BBDC     26
37                    CD           BD         26
38                               8’        29
39                     CBC  BC      D     24
La  simple  observación  de  los rssultados  nos
permite  darnos  cuenta  de  cuáles  son  los  items  en
los  que  han  fallado  sistemáticamente  los alumnos..
El  análisis  de  items,  realizado  con procedimientps._.__
estadísticos,  nos  proporcionará  un  soporte
científico  en  el  que  apoyar  nuestra  opinión.
En  cualquier  caso,  podemos  ver  que  las
respuestas  erróneas  o la  falta  de  respuesta  (0)
ocurren  en  ciertos  items  de  modo  recurrente.
3.1.3.  Observaciones  a  los  resultados  de  los
exámenes  de  expresión.
Las  pruebas  de  expresión  escrita  y  de
expresi  ón  oral  del  e<amen  TELE,  como  ya  hemos
explicado  anteriormente  (4.1.2.  y  -4. 1.4.),
proporcionan  respuestas  abiertas.  si  pues,  como
sus  resultados  se  escapan  a  la  medición  objetiva,
la  calificación  debe  e-fectuarse  de  acuerdo  con
unos  criterios  de  evaluación  o  corrección
previamente  -fijados  (cfr.  4.2.2.).  En  este
apartado  no  vamos  a  incluir  el  procedimiento
llevado  a  cabo  para  la corrección  y calificación
de  estas  pruebas  sobre  el que  nos extenderemos  más
adelante  (5.3.2.).
En  primer  lugar,  trataremos  sobre  la
expresión  escrita.  Presentaremos  cada  uno  de  los
cinco  ejercicios  que  componen  esta  parte  y
comentaremos  los  aspectos  más  destacados  de  los
textos  producidos  por  parte  de  los  candidatos.
Ejercicio  1.
Clara  Alcalá  va  a pasar  seis  semanas  en
su  casa  como  participante  en  un  programa  de
intercambio.  Hoy  Vd.  ha  recibido  una  nota  de  ella
con  el  nimero  de  vuelo  y la hora  de  su  llegada  a
la  ciudad  para  que  Vd.  pueda  ir a  buscarla  al
aeropuerto.  Vd.  le  escribe  LLna  carta  para
comunicarle  la  siguiente  información:
A.  La  conFirmación  del  vuelo  y la hora,  etc.
B.  Una  descripción  física  de Vd.
C.  Una  descripción  de  la ropa  que  Vd.  va  a llevar
el  día  de  su llegada  para  que  ella  lo pueda
reconocer.
D.  Cualquier  otro  dato  que  le  pueda  ayudar  a
reconocerlo  a Vd..
Los  resultados  permiten  observar  que,  en  líneas
generales,  todos  los  alumnos  han  resuelto  sin
complicaciones  la  tarea:  han  redactado  una  carta,
han  efectuado  las  descripciones  requeridas  y  han
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aportado  otros  datos  suplementarios..  Sin  embargo,
no  todos  ellos  lo han  resuelto  con  el  mismo  éxito,
produciéndose  las  mayores  desigualdades  en  la
precisión  lingüística  y  la  organización  del
discurso.
Veamos,  en  primer  lugar,  los  procedimientos
que  han  conducido  a la resolución  satisfactoria  de
la  tarea.
La  mayoría  de  los  alumnos  ha empezado  la
carta  de  forma  correcta,  adoptando  fórmulas  como:
“Querida  Clara”  o  “Hola  Clara!”.  No  obstante,
aparecen  algunos  encabezamientos  erróneos  como:
“CariTo  Clara”  o  “Caria  Clara”  (estudiantes  8  y
   “Muy  Sra..  Alcalá  mía”
(estudiante  13),  o  falta  la  frase  introductoria
(estudiante  24).
Para  terminar  la  carta  y despedirse,  la
variedad  de  fórmulas  adoptadas  por  los alumnos  es
notable..  Encontramos  la frase:  “Espero  que  tengas
buen  viaje.  ¡Hasta entonces!”  y una variante  muy
similar  (estudiantes  1, y  4)  o la  expresión  “Me
muero  de  ganas  de  verte”  (estudiante  2).  San
numerosos  los  casos  en  que  aparece  “Atentamente”,
reflejando  una  falta  de  adecuación  con  la
interlocutora,  a  la  que  previamente  se  han
dirigido  por  su  nombre  propio  y  con  quien  han
adoptado  el  tuteo  a  lo  largo  de  la  carta.  Otros  se
dsspiden9  simplemente,  con  “hasta  luego’   “adiós”
o  “hasta  pronto”   algunos  no  escriben  nada  y  uno
(estudiante     6)      adopta      el      anglicismo
“Sinceramente”.
Respecto  al  punto  A de  las  instrucciones,
todos  los  alumnos  mencionan  detalles  relativos  a
la  compaia  aérea,  el n’tmero de vuelo,  la hora  de
llegada,  etc.  Debido  a la simplicidad  lé<ica  de  la
tarea,  no  hay  errores  de  este  tipo;  igualmente,  no
se  puede  hablar  de  complejidad  sintáctica,  pero
aparece  algún  mal  uso  de  las  preposiciones  como:
“a  las  ocho  por  la  noche”  (estudiante  1) o  “a las
diez  por  la maana”  (estudiante  29),  error  muy
frecuente  en  alumnos  angloparlantes.
La  descripción  fisica  de  su  persona  la
resuelven  los  candidatos  sin  mayores
complicaciones  en  cuanto  al  vocabulario  relativo  a
adjetivos  (“alto”,  “bajo”,  “delgado”,  “gordo”,
pelo  rubio”,  etc.).  Incluso  hay  quien  acomete  la
tarea  con  sentido  del  humor:  “soy  alto  con  pelo
rubio  y  ojos  azules.  Muchisima  gente,  sobre  todo
las  mujeres,  cree  (sic) que  soy  guapo.  Incluso  yo
creo  que  soy  muy  guapo.  Además  soy  fuer-te.”
(estudiante  16).  Los  errores  se  producen  en  la
corrección  lingüistica,  apareciendo  faltas  de
concordancia,  uso  del  verbo  “estar”  en  lugar  de
“ser”:  “mi  pelo  está  lacio  y  está  oscuro”
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(estudiante  24)  o  “estoy  rub:ia  no  estoy  alta
(estLdiante  29).  También  al  hablar  de  la
estatura,  algunos  adoptan  “ser”  en  lugar  de
“medir”:  “yo  soy  1.6  metros”.
El  punto  C  es  resuelto,  asimismo,  de  forma
apropiada,  en  lo  que  al  léxico  se  refiere,  por  la
mayoría  de  los  alumnos.  Todos  ellos  mencionan  el
nombre  de  prendas  de  vestir  (“falda”,  “pantalón”,
“jersey”,  “chaqueta”,  “sombrero”,  “bol  so”  o
“bolsa”,  etc.)  y  les  asignan  colores.  Los  errores
aparecen  en  el  plano  gramatical  y se refieren  al
uso  inadecuado  de  las preposiciones:  “llevaré  una
chaqueta  de  azul”  (estudiante  18).
El  1ltimo  punto  de  orientación  es el.que
propicia  una  mayor  creatividad  por  parte  del
candidato,  de  modo  que  los  estudiantes  buenos
adoptan  términos  más  espécificos  para  precisar
detalles  acerca  de  la  descripción  de  uno  mismo
como:  “llevaré  una  pinza  negra  en  el  pelo”
(estudiante  2),  o  “un  amigo  mio  va  a  hacer
camisetas  que  dicen:  “Estamos  buscando  Clara
Alcalá”  (estudiante  17).  También,  los  estudiantes
buenos  aportan  otras  informaciones  para  facilitar
el  encuentro  como:  “No  te  preocupes  si  hay  mucha
gente  cuando  llegues;  ya  sé  un poco  como  eres  de
cara  de  (sic)  las  fotos  que  me  mandaste”
(estudiante  2),  o  “En  caso  de  que  esta  información
-no  parezca  su-ficiente,  he  metido  en  esta  carta  la
ltirna  foto  mía  para  que  conozcas  la  cara.
(estudiante  6)  o  “Llevaré  un  letrero  con  tu
nombre  para  hacer  todo  más  -fácil” (estudiante  10),
o  “Mi  marido  me  acompaíará  y  será  imposible  que  no
lo  reconozcas  porque  ...“  (estudiante  15),  o
“Cuando  tu  vuelo  llegue,  yo  estaré  cerca  de  la
puerta,  y  tendré  (a)  mis  do5  hijos  conmigo”
(estudiante  25).  Podemos  observar  que  los
candidatos  que  se  han  arriesgado  a  aportar  más
información  demuestran,  asimismo,  poseer  un  buen
nivel  de  dominio  lingüístico,  como  es  el  uso
apropiado  de estructuras  sintácticas  que  requieren
la  adopción  del  presente  de  subjuntivo.  Aparecen
algunos  errores  en  la  utilización  de  las
preposiciones,  como  podemos  ver,  por  ejemplo,  en
la  adopción  de  “de”  en  “de  las  fotos”  (estudiante
2),  una  traducción  del  inglés  (from);  o,  la
ausencia  de  la  “a”  ante  el  objeto  directo  de
personas  en  “tendré  (a)  mis  dos  hijos  conmigo”,
que  muy  posiblemente  responda,  asimismo,  a  la
influencia  de  la  lengua  materna  (inglés)  donde  no
aparece  preposición  alguna.
Podemos  concluir  que  los estudiantes  que
realizaron  este  ejercicio  comprendieron
perfectamente  las  instrucciones  y  realizaron  la
prueba  con  éxito  en  el  aspecto  referente  a  la
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comunicaciÓn.  La  discriminac:Lón  entre  estudiantes
buenas  y  -flojos  se  refleja  en  un  mayor
conocimiento  léxico  y  un  mejor  dominio
lingüístico.  También  es  posible  observar  la
diferencia  de  nivel  en  la capacidad  que  muestran
los  estudiantes  buenos  y la -falta de  capacidad  de
la  que  adolecen  los  estudiantes  flojos  para
establecer  relaciones  pragmáticas  a  través  de
elementos  de  cohesión:  los  alumnos  flojos  se
limitan  a  escribir  frases  que  separan  con  punto  y
seguido;  los  alumnos  buenos,  en  cambio,  hacen  un
uso  apropiado  de  las  conjunciones  y  otros
conectores.
Las  cartas  redactadas  por  los  estudiantes
espaoles  que  participaron  en  el  examen  presentan
unas  características  similares  a  las  realizadas
por  los  estudiantes  extranjeros  buenos,  en  cuanto
al  en-foque  general  de  la carta,  al  vocabulario
adoptado  y  a  las  estructuras  lingüísticas  usadas.
Sus  misivas  están  encabezadas  por  “Hola
Clara”  o  “Querida  Clara”,  y  se  terminan  con  “un
beso”  (estudiantes  35,  36  y  39),  sin  ninguna
despedida  (estudiante  37)  y  con  “Allí  nos
encontraremos”  (estudiante  38)  Aunque  el  tema
merece  una  investigación  más  profunda  antes  de
permitirnos  conclusiones  definitivas,  podemos
deducir  de  estas  observaciones  que,  en  -espao1,
,......  /
las  -fórmulas  introductot—ias  de  saludo  para
comenzar  una  carta  presentan  mayor  grado  de
ritualización  que  las  utilizadas  en  las
despedidas.  En  estas  ultimas  se  re-Fleja en mayor
grado  el  nivel  de  conocimientos  socioculturales  o,
más  precisamente,  de  adquisición  de  esos
parámetros  socioculturales.  A  mi  modo  de  ver,
resulta  muy  significativo  que  ningún  estudiante
norteamericano  haya  escrito  “un  beso”  o  “un
abrazo”,  teniendo  en  cuenta  que  los  alumnos
participantes  en  el experimento  ya habian  pasado
una  temporada  en  Madrid,  viviendo  con  familias
espaolas,  cuando  hicieron  el  examen.  En  este
mismo  orden  de  cosas,  es  de  notar  que  todos  los
estudiantes  espaioles  adoptaron  el  tuteo  para
dirigirse  a  Clara  Alcalá,  mientras  que  los
norteamericanos  adoptaron  “usted”  en  algunas
ocasiones.  Algunos  de  los  estudiantes
nortemericanos  flojos  alternan  el  uso de  “tú”  y
“usted”  en  la  misma  carta,  por  ejemplo:  “He
recibido  su  carta  hoy,  ..  Vas  a  llegar
(estudiante  1).
Respecto  al  léxico,  los  estudiantes
espa?ioles  adoptan  los  adjetivos  propios  de  una
descripción  -Fisica  (“alto”,  “bajo”,  “gordo”,
“delgado”,  etc.)  y  de  ropa  (tipo  de  prenda
“pantalones”,  “camiseta”,  etc.)  -
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Es  en  el  aspecto  de  datos  suplementarios
donde  mejor  se  refleja  la  diferencia  de  nivel  que
establecen  los  estudi  antes  espaoles.  Encontramos
in+ormaciones  como:  uSi  tienes  algún  problema,  y
no  conseguimos  encontrarnos  en  la  zona  donde
desembarques,  ve  al punto  de  encuentro  más  cercano
•h  (estudiante  35),  o  uiré  acompaada  por  mi
perro,  un  setter  irlandés,  que  seguramente  estará
inquieto  y expectante  como  yo.9  (estudiante  36),  o
9Estaré  leyendo  poesía  y,  sobre  todo,  fíjate,
porque  matemáticamente  cada  tres  minutos  guiso  el
OjO  y  por  esto  a  veces  tengo  problemas.”
(estudiante  37)  etc.
En  síntesis,  este  ejercicio  constituye  una
manera  apropiada  de  averiguar  las  destrezas
implicadas  en  la  tarea  de  escribir;  asimismo,
proporciona  al  evaluador  una  importante  cantidad
de  información  acerca  de  la  capacidad  del
candidato  para  comunicarse  en  una situación  de  la
vida  cotidiana  y permite,  igualmente,  averiguar  el
nivel  de  dominio  léxico  en  el  área  de  la
identificación,  viajes  y  desplazamientos.  La
realización  de  este  ejercicio  aporta,  también,
valiosa  información  acerca  de  los  conocimientos
gramaticales  y pragmáticos  del  candidato.  Por  todo
ello,  consideramos  que  debe  mantenerse  en  el
examen  TELE  tal  y como  aparece  actualmente.
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Ejercicio  2
Vd.  está  de  viaje  y  ayer  llegó  a  la  ciudad
espaiola  de(cualquier  ciudad
espaola  que  Vd.  conozca).  Ha  comprado  la
siguiente  postal  para  mandársela  a  sus  amigas
Adolfo  y Pilar.  Cuénteles:
A.  Sus  impresiones  de  la ciudad  donde  se
encuentra.
B.  Tres  cosas  que  ha  hecho  desde-  que  llegó.
C.  Cuándo  se  va  de  la  ciudad.
Este  ejercicio,  cuya  resolución  constituye
una  tarea  absolutamente  auténtica,  no  nos  parece,
a  la  luz  de  los resultados,  tan  efectivo  como  el
anterior.
En  primer  lugar,  quienes  hagan  el  examen
pueden  no  haber  estado  nunca  en  Espaa,  con  lo
cual  la  instrucción  les  puede  desconcertar  un
tanto  y  la tarea  perder  autenticidad  al  tener  el
candidato  que  imaginar  una  visita  a  un  lugar  que
jamás  ha  visto.
Por  otra  parte,  no  alcanzar  los  supuestos
objetivos  del  ejercicio  (manifestar  una  impresión,
narrar  en  el pasado  y hacer  planes  para  el  futuro)
no  implica  necesariamente  el -  fracaso  en  la
ejecución  de  la tarea.  Así  nos  lo demuestran  los
resultados  da  los estudiantes  espa?oles  que  no
usan  en  ningin  caso  “me  gusta”  o  “me  encanta”
(unos  de  los  exponentes  supuestamente  necesarios
para  manifestar  impresiones  acerca  de  un  lugar)  al
hablar  de  las  ciudades  en  que  se  encuentran.
simismo,  los estudiantes  espaoles  han  rehuido  el
uso  si-atem4’ttico  del  pretérito  indefinido,
prefiriendo  adoptar  fórmulas  como  “acabamos  de
llegar”,  o  utilizan  un  pretérito  indefinido  como
punto  de  referencia  para.  posteriormente,  redactar
la  información  en  el  presente:  “El  primer  día
visitamos  la  Isla  de  la Magdalena  y vamos  todos
los  días  a la playa  ...“  (estudiante  36)  o “Estoy
en  Jerez,  ciudad  de  lujo,  andaluza  alucinante.
Como  bien,  duermo  y  busco  oro,  que  dicen  que  hay
por  los  ríos  de  aquí.”  (estudiante  37).
Los  estudiantes  norteamericanos,  en cambio,
conscientes  de  que  la  utilización  del  pretérito
indefinido  es  una  de  las  cuestiones  conflictivas
del  espaol  y  sabedores  de  que  siempre  son
interpelados  sobre  su  uso  en  los  exámenes  de
lengua,  se  han  esforzado  en  usarlo,  produciendo
unos  textos  poco  naturales  que  aparecen  como  un
listado:  “cené  con  mi  amigo  ...,  También  anoche
fuimos  a una  fiesta  de  la facultad  de  Medicina.  Me
divertí  muchísimo.”  (estudiante  1), o “nadé  en  la
piscina  allí,  también  fui  al  parque  de  Gaudí  ....“
(estudiante  3),  o  “Llegué  ayer  por  la  maíana,  fui
a  mi  hotel  que  esta  muy  cerca  de  la  playa,  comí  en
un  restaurante  cerca  del  puerto,  y  anoche  yo  y
algunos  amigos  fuimos  a tomar  sidra..” (estudiante
4),  etc.  A  la  luz  de  estos  resultados,  no
ccridsramos  necesario  extendernos  con  mayor
amplitud  sobre  su  análisis  ya  que  resultaría
altamente  reiterativo  y  no  aportaría  una
información  diferente.
A  nuestro  modo  de  ver,  este  ejercicio,
aunque  en  principio  onstituye  una  tarea  auténtica
y  está  bien  planteado,  podría  ser  eliminado  en  el
formato  definitivo  del  examen  TELE  ya  que  los
objetivos  propuestos  en  él  se  pueden  alcanzar  a
través  de  otros  textos  presentes  en  el  examen,
como  expondremos  a  continuación.
Ejercicio  3
Esta  maana,  mientras  Vd.  iba  por  la
calle  del  Oso,  vio  que  un  ladrón  le  quitaba  el
bolso  a  una  seora  mayor.  Vd.  es  el  único  testigo
del  delito  y  la  policía  le  ha  pedido  que  haga  una
declaración  escrita  muy  detallada  de  todo  lo  que
vio  en  la  cual  se  incluya
A.  Dónde  y cuándo  (a qué  hora)  ocurrió  el
delito.
B.  Lo  que  Vd.  hacia  y lo que  la  seíiora
hacía  cuando  ocurrió.
C.  Cómo  ocurrió  e delito  (lo 4ue  hizo  el
joven).
D.  Una  descripción  física  del  ladrón.
E.  Una  descripción  de  la ropa  del  ladrón.
F.  Si  el  ladrón  llevaba  algún  arma.
El  objetivo  fundamental  de  este  ejercicio
es  que  el candidato  escriba  una  narración  en  el
pasado,  en  la  que  tenga  que  adoptar  las  formas  de
pretérito  imperfecto,  para  situar  las  acciones  y
describir  lo  que  en  ese  momento  estaba  pasando,  y
las  formas  de  pretérito  indefinido,  para  referirse
a  las  acciones  que  suediercn  en  el  pasado  L
correcta  utilización  de  los  tiempos  del  pasado
dotará  de  coherencia  textual  al discurso.
Otro  objetivo  de  este  ejercicio  lo
constituye  la descripción  de  personas..
Para  llevar  a cabo  la función  de  narrar  en el
pasado,  todos  los  estudiantes  han  sabido  que
tenian  que  adoptar  el  pretérito  imperfecto  y el
pretérito  indefinido.  Sin  embargo,  no todos  los
estudiantes  norteamericanos  han  podido  hacerlo  con
éxito,  como  en  el  siguiente  ejemplo:  “La seíora
-fue  asustada  y  le preguntó  al  ladrón  ...  El  joven
llevó  pantalones  de  denim  ...“  (estudiante  16).  No
obstante,  este  estudiante  —  al  igual  que  otros  que
presentan  errores  similares  —  en  otros  momentos
usa  los  tiempos  de  forma  adecuada:  “Yo  estaba
andando  por  la  calle  del  Oso  cuando  j  (a)  un
joven  ...  no  (se)  dio  cuenta  (de)  que  yo  le  estaba
mirando  desde  el  otro  lado  de  la  calle”.
En  mi opinión  este  ejercicio  es  el  inico
del  examen  de  expresión  escrita  que  no constituye
una  tarea  auténtica.  Esta  cuestión  ya  se  me
planteó  en  la fase  de  diseo,  inclinándome,  no
obstante,  al  -final por  introducir  el  ejercicio
para  decidir  sobre  su  inclusión  definitiva  en  el
TELE  a  partir  del  análisis  de  los  resultados
obtenidos  enla  fase  de  pretesting.
Tras  haber  estudiado  16s  div2rsos  textos
realizados  por  los  candidatos,  ini  opinión  es  que
debe  mantenerse  el  objetivo  principal  del
ejercicio  —  la  narrración  en  el  pasado  —  porque,  a
través  de  esta  tarea,  es posible  obtener  mucha
in-Formación  sobre  la capacidad  del  candidato  para
narrar,  así  como  sobre  su  competencia  pragmática.
No  obstante,  creo  necesario  -formular  el  ejercicio  -
en  otros  términos  para  que  la  tarea  sea  ms
auténtica.  Me  parecería  ms  apropiado  pedir  al
candidato  que  redacte  una  carta  en  la  que  él  mismo
-figure  como  la  víctima  del  robo  y  tenga  que
describir  con  todo  lujo  de  detalles  lo  ocurrido  a
la  delegación  de  su  compaíía  
o  a  la  central  de  tarjetas  de  crédito  (robadas)
para  ser  compensado  por  los  daíos  sufridos.  Este
tltimo  supuesto  constituiría,  sin  duda,  una
situación  realmente  auténtica  para  estudiantes
extranjeros  que  cursan  sus  estudios  en  una  gran
ciudad.  Con  este  planteamiento,  se  mantiene  la
función  de  narrar  pero  se  le  otorga  mayor
verosimilitud  a  la  tarea.  Al  mismo  tiempo,  el
formato  de carta  permite  contrastar  con  el  texto  1
(  y  el  texto  2,  en  el  caso  de  que  inalmente  se
incluya)  si  el  alumno  controla  el  uso  de  las
expresiones  de  -formalidad  en  espaíol,  esto  es,  si
334
s  capaz  da  adoptar  1 as   órrnul  as  para  encabaz  sr  y
tarminar  cartas  an  estilo  •formal.
Ejercicio  4
Vd.  ha  visto  el  siguiente  anuncio  en  el
periódico  (cfr.  apéndice  1  p19).  escriba  una
carta  solicitando  una  plaza  de  auxiliar  de  vuelo
en  la compaiia  “Iberia”.  Debe...
A.  Especificar  sus  datos  personales  y su
nivel  cultural.
B.  Especificar  sus  condiciones  físicas.
C.  Solicitar  información  sobre  las
condiciones  económicas  del  puesto.
Este  ejercicio,  sin  duda,  constituye  una
tarea  totalmente  auténtica.  Como  el  anuncio  no
especi-Fica,  entre  sus  requisitos,  la exigencia  de
la  nacionalidad  espaola,  es  factible  suponer  que
un  extranjero  joven  y  con  conocimientos  de  idiomas
pueda  solicitar  un  puesto  de  estas
características.  Sin  embargo,  tras  analizar  los
textos  producidos  por  los  candidatos,  me  he
replanteado  la  efectividad  de  la  tarea  respecto  a
sus  objetivos.
A  mi  modo  de  ver,  los  puntos  A  y  B  coinciden
bastante  con  el  punto  B  del  ejercicio  1.  Es decir,
supondrían  acometer  de  nuevo  la  tarea  de  hablar  de
uno  mismo,  describir  el  aspecto  físico,  etc.,
aadiendo  como  única  novedad  la  in4ormación  acerca
del  nivel  cultural.  El  propósito  de  pedir  que  se
indiquen  los  estudios  realizados  es  que  los
estudiantes  escriban  en el pasado,  tarea  que,  sin
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embargos  han  llevado  a  cabo  ya  en  el  ejercicio
anterior.
El  punto  C incorpora  la  función  de  petición
de  in-formación,  algo  que  creemos  se  puede  realizar
a  través  del  e<amen  de  e<presión  oral.
Otra  cuestión  que  nos  hace  dudar  de  la
efectividad  de  esta  prueba  es  que puede  resolverse
de  forma  correcta  (y  así  lo  ha  hecho  el estudiante
39,  un  espaol),  haciéndolo  de  forma  telegráfica,
como  se  suelen  redactar  los  “Curriculum  Vitae”  en
espa?ol.  De  este  modo,  no  hay  más  que  redactar  una
peque?a  introducción  y,  a  continuación,  indicar
los  epígrafes  de  “edad”,  “lugar  de  nacimiento”,
‘estudios”,  etc..       —
Todo  ello  nos  hace  replanteamos  la
inclusión  de  este  ejercicio  que,  insistimos,  es,
por  otra  parte,  el  que  presenta  una  tarea  más  real
y  auténtica.
Ejercicio  5
Vd.  comparte  un piso  con  una  persona  que  se
va  de  espaa  a  -finales  de  este  mes.  Necesita
encontrar  otro  compaero  de  piso,  así  que  prepara
un  anuncio  que  va  a  poner  en  el  instituto  donde  ha
estudiado  espa?ol.  No  se  olvide  de  especificar  lo
si  gui  ente
A.  Si  busca  un  compaero  masculino  o  fenemino.
B.  Una  descripción  breve  del  piso.
C.  Cuánto  hay  que  pagar  al  mes.
D.  Cómo  pueden  ponerse  en  contacto  con  usted
las  personas  interesadas.
La  observaci  ón  de  1 os  resultados  de  este
ejercicio,  por  lo  demás  auténtico,  me  hace  dudar
de  la  necesidad  de  incluirlo  en  el  examen..  Me
planteo  la  e-factividad  da  este  ejercicio,
basándome  en  que  no  supone  la  puesta  en  práctica
de  ningún  tipo  de  destreza  en  especial;  la tarea
—  como  demuestra  la  solución  escogida  por  la
mayoría  de  los  estudiantes  —  puede  resolverse  de
forma  muy  síntetica,  sin  implicar  la necesidad  de
redactar  o  de  ensamblar  párrafos.  Un  resultado-
tipo  presentaría  el  siguiente  formato:
11Busco  compa?ero  de  piso.  El  piso  tiene
dos  dormitorios,  un  comedor,  una  cocina  y  un
cuarto  de  baío.  El  precio  es  30.000  ptas.  al  mes.
Llama  a  X por  las  tardes.  El número  es  : ...“
Podemos  observar  que,  excepto  si  el  candidato
sabe  términos  relativos  a  partes  de  la  casa,  la
resolución  de  la  tarea  no  proporciona  mucha  más
informaci  ón.
Resumiendo,  tras  la  experimentación  del
examen  escrito,  la observación  de  los  resultados
me  permite  afirmar  que  bastaría  con  exigirle  al
candidato  únicamente  la producción  d  tres  textos.
A  mi  modo  de  ver,  estos  serían  los  que  proceden  de
la  realización  del  ejercicio  1  (tal y como  está),
del  ejercicio  3  (pero  transformándolo  en  una  carta
a  una compaia  de seguros) y el ejercicio 4 (tal  y
como  está).  Este  último  (el  ejercicio  4) tiene  a
su  favor  la  autenticidad  de la  tarea,  pero  me
sigue  planteando  dudas  su  efectividad  para
averiguar  información  sobre  la  actuación  del
candidato.  De  todas,  maneras,  no  me  atrevo  a
3.7
descartarlo  hasta  haber:Lo  experimentado  cn  una
población  más  amplia  y heterogénea.
El  examen  de  expresi  ón  oral,  tal  y  como  está
planteado  en  el  TELE,  constituye  una  prueba  dotada
de  gran  autenticidad,  tanto  por  el procedimiento
empleado  en  la  realización  del  intercambio  oral
entre  el  examinador  y  el  candidato,  corno por  el
tipo  de  situaciones  seleccionadas  que  permiten
averiguar,  a  través  de  la  actuación  de  los
candidatos,  cómo  se  comportaría  este  en  una
si  tuaci  ón  real  si  mi lar.
A  continuación  voy  a  presentar  un  ejemplo  de
cada  tipo  de  situación  propuesta  (vida  diaria,
disculpa,  descripción,  persuasión  y  queja),
acompaado  de  la  transcripción  correspondiente  a
la  actuación  de  un  candidato  norteamericano  y  la
de  un  espaol.
Situación  6  vida  diaria.
Contexto:  en  su  casa
Situación:  LLamada  de  una  amiga  comunicando  que  ha
tenido  un  nio.
Vd.  tiene  que:   Expresar  alegría  y  ponerse  de
acuerdo  para  ir a verla.
En  la  transcripción  E  corresponde  al
examinador  y  C al  candidato  (estudiante  23,  una
norteamericana).
E  ¡Hola!  soy  T.  ¿Sabes?  Acabo  de  tener  un  niío.
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C   ¿De verdad?  ¡Felicitaciones!  Me  alegro  de  que
hayas  tenido  un  nio!
E   Si  es  monísimo.
C   Y es,  es  un,  un  chico,  ah,  ¿cómo  se  llama
E   Pues todavía  no estoy  segura  de  cómo  le vamos
a  poner.
C   ¿Cuándo ha  tenido?
E   Pues, hace  dos  días.
C   ¡Dos días!  sólo  dos  días  y tenía  la energía
para  llamarme.
E   Sí. Ya sabes  que  te  aprecio  mucho.
C   Pues tengo  que  ir  a  ...,  tengo  que  visitarte...
E  Claro,  claro,  tienes  que  conocer  a  mi  ni?o..
C   ¿Cuándo estás  libre?
E   Yo estoy  en  casa  todo  el  tiempo.
C   Pues,  puedo  venir  maiana  ¿por  la  maana  o
por  la  tarde?
E.  Cuando  quieras.
C.  Por  la  maana.
E  Estupendo.
C.  Hasta  luego.
E.  Hasta  maana.
Veamos  ahora  como  actta  en  ]a  misma  situación
el  estudiante  35,  una  espaola.
E  ¡Hola!  ¿Sabes.?  Acabo  de  tener  un  ni?Ço.
C   ¡Hombre! ¡Qué  sorpresa!  No  sabía  nada..  Qué
¿estás  en  casa  ya?
E  Sí,  Sí.
C   Pues  cuando  te  venga  bien  voy  a  verte  porque
me  hace  mucha  ilusión.
E   Vale, cuando  quieras.
C   Pues ¿te  viene  bien  maana  por  lama?ana?
E  Sí,  vale.
C   Pues  sobre  las  12  entonces  estaré  ahí.
E  Muy  bien.
C   Vale y  ¡enhorabuena!
E   Gracias, adiós.
Las  transcripciones  nos  permiten  observar  que
ambas  personas  han  reaccionado  con  éxito  en  la
situación  comunicativa.  En  el  caso  concreto  de
mostrar  alegría,  a la estudiante  norteamericana  le
falla  el  vocabulario.  Así,  al  desconocer  la
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-f órmul  a  “enhorabuena”,  substituye  esta  por
“f el  i ci  tac  i nes”.
La  estudiante  norteamericana  falla,  asimismo,  en
el  uso  de  “tú”  y  “usted”:  empieza  con  una  forma  y,
posteriormente,  cambia  a  la  otra..  También,  esta
estudiante  presenta  -Falsos  comienzos:  “voy  a  ir  a
...‘  y  rectifica  “voy  a  visitarte”.  Respecto  a  la
actuación  de  la  candidata  norteamericana,  debo
aadir  que  se  expresaba  a  velocidad  normal  y  con
fluidez,  poseyendo,  asimismo,  buena  pronunciación
y  entonación.
Situación  7:  disculpa.
Contexto:  una  estación  de  -ferrocarril.
Situación:  se  le  cae  la  maleta  en  el  pie  de  un
anciano  que  está  a  su  lado.
Yd.  tiene  que:  disculparse  y entablar  una
conversación  con  él  sobre  su  viaje.
En  esta  transcripción,  C  es  el  estudiante
28,  una  nortemericana.
E   ¡Ay’ qué  dao!
C   Lo siento  mucho,  se  me  cayó  la maleta.
E   Pero, ¿qué  llevas  ahí  hija?
C   ¿A dónde  va?  ¿Quiere  que  le  ayuda?
E  Pues  yo  voy  aquí  cerca,  a  El  Escorial.
C   Yo también.
E  ¿Lo  conoces?
•C  Ah,  no.  Es  mi  primera  vez  para  Viajar.
E  Tú  no  eres  de  aquí  ¿verdad?
C  No,  no,  soy  de  los  Estados  Unidos.
E  ¡Ah!  Muy  lejos.  y  ¿qué  haces  aquí?
C   Estudio en el  Instituto  en  Madrid.  ¡De dónde
es?
E   Soy de  un pueblo  de  aquí  cerca  ...  mira  ya
viene  el tren  ...ivamos!
C   Sí, Sí
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Esta  estudiante  cumple,  en  líneas  generales
los  objetivos  que  se  le  han  propuesto:  pide
disculpas  y  trata  de  empezar  una  conversación,
realizando  lo  primero  con  más  éxito  que  lo
segundo,  donde  se  l:imita a preguntar  abruptamente
“ide  dónde  es?”  Escuchando  la  cinta,  se  puede
apreciar  que  ].a candidata  adolece  de  falta  de
velocidad  y  fluidez,  al  tiempo  que  la
pronunciación  y  la  entonación  reflejan  su  origen
norteamericano,  aunque  ello  no  causa  falta  de
comprensión  en  su  interlocutor.
Veamos  ahora  cómo  se  comporta  en  la misma
situación  una  estudiante  espa?ola.
E  ¡Ay!
C   Perdone, le  he  hecho  dao.
E  Pues  un  poco,  un  poco.
C   Lo siento,  se  me  ha resbalado  la  maleta,  un
momento,  a ver  así  ...  ¿está  libre  ese  asiento?
¿le  importa  que  me  siente?
E  Pero,  cuidado  con  la  maleta.
C  No  se  preocupe  que  ya  está..  ¿A  dónde  va  usted?
E  A  Avila.
C   Pues yo  también,  ¡qué  casualidad!  
E  Pues  sí..
C   ¿Por mucho  tiempo?
E  No,  no  mucho,  el  fin  de  semana  y  t?
C   Voy a ver  a mis  padres  que  viven  allí,  me
quedaré  unos  diez  días.
E  Ahí  llega  el  tren  ¡cuidado  con  la maleta!
C  Espero  que  no  se  me  vuelva  a caer.
Podemos  observar  que  la estudiante  espaola  ha
reaccionado  de  una  forma  LLY  similar  —  “perdone,
se  me  ha  resbalado  la  maleta”  —  a  la
norteamericana  —  “lo  siento  mucho,  se me  cayó  la
maleta”,  si  bien  la  estudiante  espaoia  ha
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utilizado  un  verbo  menos  corriente:  resbalar  en
vez  de  caer.  También  ha  empezado  la  conversad  ón
con  la  misma  pregunta  “a  dónde  va  usted”,  aunque,
en  el  caso  de  la  alumna  espaola,  la  pregunta  se
desarrolla  con  fluidez  y naturalidad.
Situación  8  descripción
Contexto:  la  casa  de una  -familia espa?ola.
Situación:  Vd.  está  enfermo  y necesita  un  médico.
Vd  tiene  que:  explicar  sus  síntomas  y pedir  que
llamen  al médico.
El  candidato  (C) es  la estudiante  23,  una
norteamericana.
C   Me duele  la  (pausa)  e]. estómago.
E   ¿Sí? ,qué  te  pasa?
C   No sé,  es  que  ...  siento  como  voy  a desmayarme,
no  sé...
E   ¡Uy’ V.
C   Es un  poco,  no  sé...  es  que  creo  que  he  comido
algo  mal  y también  me  duele  la garganta  y
¿sabes  un  médico  que  pueda  llamar?
E   Si, yo  conozco  a un  médico  pero  no  habla
ingi  és.
C   No, está  bien,  puede,  puede  tomar,  ver si  tengo
un  fiebre  o algo.
E   Vale,  vale  ¿tú  no  conoces  a ninguno?
C  No,  aquí  no.
E   Pues  llamaremos  a  este.  No  te  preocupes,  no
será  nada.
C   Voy a descansarme.
E   Si,  vete  a dormir.
Veamos  ahora,  cómo  reaciona  una  estudiante
espaola.
C   Le llamo  que  no  sé...  me duele  muchísimo  el
hombro  porque  vengo  de  jugar  al  baloncesto  y
me  he  caído.  Creo  que se  me  ha  debido  de salir
o  algo  así  porque  estoy  notando  un  dolor  muy
fuerte  que  me  baja  hasta  la  mano,  es  tipo
nervioso  y tengo  el  dedo  miiique  tieso  y no
puedo  mover  la mano  bien.  Tengo  muy  fláccidos
todos  los  músculos  del brazo  y tengo  punzadas
en  el  hombro,  justo  donde  debi 6 ser •  Es  que  me
he  caído  hacia  delante  y me  he  doblado  el
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hcubro  y  no.lo  puedo  mover  bien  entonces
creo  que  debemos  avisar  a  un  médico  para  que  me
lo  inmovilice
A  pesar  de  las  diferencias  tan  llamativas,
ambas  actuaciones  tienen  algo  en comin:  segtn  me
dijeron  ambas  estudiantes,  la situación  planteada
les  era  familiar  de  modo  que  la  actuación  en ambos
casos  no  consistió en  la mera  representación  de  un
papel,  sino  en  la representación  de  una  situación
real  por  cuanto  que  había  sido  vivida  con
anterioridad.
Situación  9: persuasión
Contexto:  una  fiesta  en  casa  de  un  amigo.
Situación:  otro  amigo  se  ofrece  a llevarlo  a casa
en  coche,  pero  ha  bebido  demasiado.
Vd.  tiene  que:  rechazar  su  ofrecimiento  y
aconsejarle  que  no  conduzca.
El  candidato  CC) es  el  estudiante  20,  un
norteamericano.
E  ¡Venga M, •te llevo  a tu  casa!
C   Pues, ahh,  pienso  que  seria  mejor  si  ...  ahh
intentáramos  con  un  taxi  y van  juntos  al,  al
casa.
E  Un  taxi,  si yo  tengo  un  coche  estupendo.
C   Sí, entiendo,  pero  has bebido  mucho  como,  como
yo.
E  Un  par  de  copas,  nada  más.
C   Pues, pero  es  ...  las  penas  para  usar  borracho
y  cuando  conduces  son  muy  duros  y aunque  no
sientes  muy  bien  es  posible  que  las  policías
piensan  de  otra  moda
E  Yo  me  siento  muy bien.
C   Sí, entiendo,  entiendo,  pero  también  cuando
estoy  borracho  no,  no  me siento  mal,  al
contrario,  me  siento  muchísimo  mejor  a veces,
pero  pienso  que  sería  mejor  si  llamas  un  taxi
¿de  acuerdo?  esto  es.
E  ¿Estás  seguro?
C   Si.
La  misma  situación  con  una  estudiante  espa?ola.
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E  ¡Venga  E.  te  llevo!
C  Oye,  mirafl  prefiero  que  no  me  lleves  tt,  eh.  No
te  veo  muy  sereno.  For  qué  no  mejor  dejas  el
coche  aparcado  aquí  y  cogemos  un  taxi  juntoS..
E  Es  muy  difícil  encontrar  un  taxi  aquí.
C  Intentamos  encontrar  un  taxi  o  vamos  a  ver  si
alguno  de  los demás  tiene  coche  y está  un  poco
mejor  y nos puede  llevar  a casa  ¿eh?
E  Si  insistes....
La  simple  lectura  de  la  primera  transcripción
resulta  suficiente  para  detectar  los  errores
sintácticos  o  de  adecuación  léxica  que  comete  el
candidato  americano.  Un  análisis  algo  más
detallado,  comparando  la  actuación  de  cada
alumno,  nos  permite,  además,  observar  afinidades  y
discrepancias  de  índole  scDciocultural.  Ambos
candidatos  se  inclinan  de  inmediato  por  llamar  a
un  taxi  para  evitar  el  coche  del  amigo  borracho.
La  manera  de  llevar  a cabo  la función  de  persuadir
no  es,  a mi  modo  de  ver,  tan  diferente  en cuanto
al  tipo  de  recursos  lingüísticos,  sino  en  el
procedimiento  mismo.  Así,  la  estudiante  espa?iola
utiliza  una  expresión  directa  que  cortlleva
implícita  una  negativa  “es mejor  que  no  me  lleves
tt”,  mientras  que  el  estudiante  norteamericano
utiliza  como  táctica  un  procedimiento  indirecto
que  supone  una  objeción  (“las penas  ...  cuando
conduces  son  muy  duros”),  muy  en  consonancia  con
la  realidad  sociocultural  nortamericana.
Situación  13: queja.
Contexto:  en  una  tienda.
Situación:  Vd.  compró  una  radio  hace  una  semana  y
ya  no  funciona.  Vd.  quiere  devolverla  y  no  puede
encontrar  el  recibo.
El  candidato  CC) es  el  estudiante  28,  una
norteameri  cana.
E   Buenos días.
C   Buenos días.. Compré  este  radio,  ahh la  semana
pasada  y ahora  no  funciona,  pero  no  puedo
encontrar  ahh  la receta.
E   ¿No funciona?
C   No. Apreté  el  betón,  el  botón  y ahh  nada
pasa.
E   ¿Qué botón?
C   Este betón  aquí  al frente  del  radio.
E   ¿Sí? Y....  pero  ¿Vd.  enchufó  la radio?
C   No, no,  ahh,  no pasó  nada  con  la  radio  fue  en
mi  cuarto.
E   Y Vd.  qué  quiere  hacer  entonces  ¿quiere
cambiarla?
C   Sí ¿puedo  cambiar  por  otro?
E   Por  otra  radio?  Bueno,  Sí.  Si  es  verdad  que
que  esta  no  funciona.  Pero  vamos  a ver  ¿tiene
usted  e recibo?  Necesitamos  el  recibo.
C   Sí, pero,  ¡ah!  ¡oh! recordé  que,  acabo  de
recordar  que  pagué  con  mi  tarjeta  de crédito,
puedo  usar  el recibo  de mi  tarjeta  de  crédito.
E   Si,  Si.  ¿Tiene  usted  la garantía?
C  Si,  Si.
E   Si,  entonces  si  tiene  Vd.. el  recibo  y la
garantía  no  hay  problema.
Es  interesante  observar  que  esta  estudiante,
que  habla  con  una  velocidad  inferior  a  la
considerada  normal,  que  incurre  en  vacilaciones
frecuentes  y  que  tiene  una  pronunciación  y  una
entonación  que  denuncian  su  nacionalidad  llegando,
a  veces,  a  no  entender  lo que  se  le pregunta,  sea
capaz,  sin  embargo,  de  solucionar  con  tanto  éxito
el  problema  que  se  le  ha  planteado.  En  mi
opinión,  la  clave  del  éxito  logrado  reside  en  la
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utilización  de  determinadas  pautas  socioculturales
propias  de  su  país  de  origen.  Como  ciudadana
norteamericana  está  acostumbrada  a  quejarse  y  a
defender  el  valor  de  su  dinero,  de  tal  modo  que,
aunque  demuestra  no  poseer  grandes  conocimientos
lingüísticos,  sabe  encontrar,  sin  embargo,  el  modo
de  expresar  lo  que  quiere  de  -forma  eficaz
A  continuación,  veamos  la  misma  situación  con
una  estudiante  espaíola.
E  Buenas  tardes.
C  Buenas,  pues  el  aparato  lo  compré  hace  tres
días,  pero  no  tengo  el  recibo  en  este  momento
y  lo  que  pasa  es  que  no  se  oye  nada  bien  desde
el  principio,  pero  antes  de  ayer  ya  no
-funcionaba  del  todo  y,  nada,  he  venido  a  ver
si  me  podían  dar  otro  nuevo  porque  no  ha
recibido  ningIin  golpe,  ni  nada  extra?Ço.  Ha
debido  de  ser  que  está  mal  de  fábrica  o  algo
así.
E   Pero, ¿no  tiene  usted  ninguna  factura?
C   No, no  la tengo:  la perdí.  La  garantía  también.
E  V  cómo  voy  a saber  que  usted  la  compró  aquí?
C   Pues no sé.  Podemos  preguntar  al  empleado  que
me  la vendió,  a ver  si  se  acuerda  de mi  cara  y
si  no...  no sé.  Pues  supongo  que  tendrán  algLn
registro  de  ventas  o algo  así.
E   Habrá que  mirarlo.  Vamos  a hablarcon  el
encargado.
Podemos  observar  que  la  actuación  de  la
estudiante  espaola  está,  asmismo,  muy  determinada
por  pautas  socioculturales:  la queja  se  expresa  en
un  discurso  temporalizado  y  se  sugiere  una
solución  indirecta  y subjetiva.
En  síntesis,  las  observaciones  a  los
resultados  del  examen  de  expresión  oral  nos
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permiten  establecer  que  la  aplicación  de  las
situaciones  de  role—j  funciona  con  é<ito.  En
primer  lugar,  los  candidatos  aceptan  el  formato
sin  nigtn  tipo  de  problemas.  Las  pruebas  se
revelan,  asimismo,  altamente  efectivas  en tanto  en
cuanto  nos  permiten  averiguar  la  información  que
perseguimos  a  través  de  la  actuación  de  los
candidatos:  capacidad  de  comunicación,  adecuación  -
léxica,  precisión  lingüística,  así  como
pronunciación,  entonación,  velocidad  y  fluidez
del  habla.
5.2.    Comprobaciones estadisiticas.
En  el examen  TELE  las  comprobaciones
estadísticas  sólo  se  han  podido  aplicar  a  los
resultados  de  los  exámenes  de  comprensión  lectora
y  comprensión  auditiva,  por  estar  estos  basados  en
items  de  selección  múltiple  que  proporcionan
respuestas  cerradas.
La  aplicación  de  técnicas  estadisiticas  a
los  exámenes  de  lengua  se  remonta  a  los  aos
posteriores  a  la Segunda  Guerra  Mundial.  El  auge
del  estructuralismo  y de  los  exámenes  de  discrete—
point  permitía,  por  una  parte,  estudiar  y,  por
otra,  examinar  la lengua  -fragmentada en  elementos.
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Ás  puES  los  exámenes  se  podin  plantear  con
pruebas  —  fundamentalmente  con  items  de  selección
mltiple  —  que  producian  resultados  objetivos,
susceptibles  de  ser  contabilizados  y medidos..
Hoy  día  nos  planteamos  los  exámenes  de
lengua  desde  un  enfoque  comunicativo;  sin embargo,
como  hemos  de-Fendido en  páginas  anteriores  (cap,
II,  2.3.1.),  creemos  que  se  puede  aprovechar  el
legado  y  la  experiencia  del  pasado.  Por  una  parte,
los  items  de  selección  múltiple  también  se  pueden
adoptar  para  determinar  la  comprension  lectora  y
la  comprensión  auditiva  en  términos  comunicativos.
Como  hemos  explicado  en  los  apartados  4.1.1.  y
4.1.3.,  se  pueden  plantear  items  de  selección
múltiple  para  obtener  del  candidato  m.tltiples
destrezas  de  comprensión.  Por  otro  lado,  las
técnicas  psicométricas  nos  proporcionan  una serie
de  teorías  y fórmulas  estadísticas  que  permiten
comprobar  la  fiabilidad  y  la validez  de nuestros
exámenes  actual es.
Los  resultados  de  los  exámenes  de  expresión
escrita  y  expresión  oral  proceden  de  respuestas
abiertas  y,  por  lo  tanto,  no  susceptibles  de  ser
medidas  objetivamente..  Así  pues,  no  hemos  podidio
aplicar  procedi mi entos  estadí sticos  para  anal izar
estas  pruebas.  Sin  embargo,  esta  condición  no
excluye  una  evaluación  cualitativa  basada  en  la
observación  empírica,  corno  la  que  hemos  realizado
en  el  apartado  anterior  (  1..  ).  Igualmente,
aunque  no  podamos  servirnos  de  •fórmulas
estadísticas  para  determinar  la  fiabilidad  y  la
validez  de  estas  pruebas,  existen  otros
procedimientos,  como  presentaremos  más adelante  en
este  mismo  capitulo  (5.3.2..)..
5.2.1.  Análisis de  los  resultados  de  las  pruebas
de  comprensión  lectora  y  comprensión
auditiva.
El  análisis  estadístico  de  los exámenes  de
comprensión  lectora  y de  comprensión  auditiva  se
realizó  sobre  los  resultados  a  70  items
proporcionados  por  34  sujetos  con  las siguientes
características:
edad:  20  aos
nacionalidad:  estadounidense
estudios:  universitarios  (tercer  curso  de  la
carrera)
lugar  del  examen:  Instituto  Internacional,  Madrid.
Los  resultados  de  los  espaoles  fueron
descartados  para  el anál isis  estadístico  por  no
atenerse  a  las características  del  candidato—tipo
descrito  en  las especificaciones  para  el  examen.
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ExamendeComprensiónLectora
Empezamos  con  el  recuento  de  los
resultados.  La  primera  columna  EST.  (estudiante)
se  refiere  a  los  candidatos  que  hicieron  el
examen.  La  segunda,  PUNT.  (puntuación)  recoge  los
puntos  obtenidos  por  las respuestas  acertadas.  La
tercera,  FALTA,  indica  que  el  alumno  no  ha
contestado  nada.  La  cuarta  columnas  NULO,  muestra
si  hay  respuestas  que  se  han  debido  anular.  La
última,  PORCENT.  (porcentaje)  recoge  el  tanto  por
ciento  que  supone  el  número  de  puntos  obtenidos
respecto  de  un  máximo  de  30.
Para  calcular  las cifras  de  esta  primera
tabla  no  es  necesario.  ningún  tipo  de  fórmula,
solamente      contabilizar       los     resultados
especificados  bajo  los  epígrafes  puntuación,  falta
y  nulo.  Para  el  porcentaje,  que  se  refiere  al
tanto  por  ciento  obtenido  de  la puntuación  máxima,
no  hay  más  que  efectuar  una  sencilla  regla  de
tres.  Tomemos,  por  ejemplo,  la  puntuación  del
estudiante  1. La  operación  que hay  que  efectuar  es
multiplicar  27  por  100 y divididir  el resultado
por  30  (el número  total  de  posibles  respuestas
correctas).
TABLA  1
EST.    PUNT.    FALTA    NULO    PORCENT..
35c:)
1       27               0      90%
2      26       0       0      87%
4      23       0        0       77%
5      25       0        0       837.
6       27        0        0       907.
7       23        0       0       777.
8       28        0       0       937.
9       23        O        O     777.
10       24        0       0       807.
11       22        1        0       737.
12      25       0       0      837.
13      26        0       0      877.
14       24        0       0       80%
15       23        0       0      777.
16       26        0        0       87%
17      22       0       0      737.
18       23        0        0     777.
19      23       0       0      777.
20      25        2       O      837.
21       24        0        0       807.
22      22       5       0       73/.
23      22        0       0       737.
24       22        1        0      73%
25       17        0       0       577.
26       20        0       0      677.
27       20        1        0      677.
28       25       0       0      83%
29       13        0       0      437.
30       11        0       0       37%
31       21        0       0      707.
32       20        0       0       67%
33       23        1        0      777.
34       21        0        0       707.
Con  estos  datos,  es  posible  ordenar  los
resultados  en  una  nueva  tabla  que  resulta  mucho
más  ilustrativa.
En  ella  se  recogen,  en  la primera  columna,
la  puntuación  bruta  (PUNT. BRUTA);  en  la segunda,
la  puntuación  estándar  (PUNT.  EST..);  en  la
tercera,  el  percentil  (PER-CENTIL);  en  la cuarta
columna,  aparece  el  porciento  (POR—CIEN);  en  la
quinta,  la  frecuencia  (FREC.)  de  resultados;  en  la
sexta.1  la  acumulación  de  +r-ecuencia  (CUM.  FREC.);
en  último  luqarq  bajo  O  (cuántos)  se  indica  con
una  “X”  Cuántos  candidatos  han  obtenido  esa
puntuación  bruta.
TABLA  II
Numero  de  preguntas  (items)  :  0
Ntmero  de  observaciones  (candidatos):  34
PUNT.  PUNT.  PER.     POR.  FREC.    CUM.     O
BRUTA  EST.    CENTIL CIEN          FREC.
28      648    98       2’97.    1      34      X
27      620    94       5’97.     2      33      XX
26     592     86       8’8X    3      31      XXX
25      564    75      14’77.    5      28      XXXXX
24      536   63       8’BV.     3      23      XXX
23      509    48      20’67.    7      20      XXXXXXX
22      481    30      14’77.     5      13      XXXXX
21      453    20       5’97.    2       8     XX
20      425    13      8’87.    3       6      XXX
19     397      8       0’07.    0       3
18     369      8       0’07.    0       3
17      341      7       2’9    1       3     XXX
16      313      5       O’07.    0       2
15      285      5       0’0    0       2
14     257      5      O’O%    0      2
13      229      4      2’97.     1       2     X
12      201      2      0’OV.    0       1
11      174      1       2’97.    1       1     X
La  puntuación  bruta,  como  su  nombre  indica,
se  refiere  a los  puntos  que  han  obtenido  los
candidatos  en  este  examen.  La  puntuación  máxima  ha
sido  de  28  puntos  y  la  mínima  de  11.
La  columna  frecuencia  muestra  cuántos
candidatos  tienen  cada  puntuación.  Así  pues,
observamos  que  la máxima  (28) y  la mínima  (11)
sólo  la ha  sacado  una  persona  en  cada  caso.  Con  23
puntos,  la  mayor  frecuencia,  hay  siete  personas;
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con  25  y 21  puntos  cinco  personas;  con  2,  24  y
20  puntos  hay  tres  personas;  can  27  y 21 pLtntos.
dos  personas;  con  17  y  13  puntos,  sólo  una
persOna.  Con  19,  18,  16,  15,  14 y  12 puntos  no  hay
nadie.  En  la  columna  O,  las  X  permiten
contabilizar  el  número  de  aciertos  en  cada
puntuación.
La  columna  de -Erecuencia acumulativa  muestra
la  posición  que  ocupa  una  puntuación  concreta
dentro  de  un  grupo  de  puntuaciones.  De  este  modo,
podemos  ver  cuántas  puntuaciones  caen  por  debajo
—  o  están  al  mismo  nivel  -  de  esta  puntuación  en
particular  en  la  distribución  general.  Asi pues,
podemos  comprobar  que  el  estudiante  con  la
puntuación  28  (la  máxima)  tiene  34  (el  número
total  de  observaciones)  por  debajo  (en  realidad
serian  33  por  debajo  y su  propia  puntuación  que  es
esa:  28).  Mientras  que,  por  ejemplo, la  puntuación
20  tiene  una  frecuencia  acumulativa  de  6, porque
incluye  las  tres  observaciones  que  han  obtenido
esa  puntuación  (20) más  otros  tres  candidatos  que
han  obtenido  respectivamente  17  puntos  (una
observación),  13  puntos  (una también)  y  11 puntos
(asimismo,  una).
El  porciento,  también  llamado  frecuencia
relativa,  cDnstituye  una  alternativa  para  reducir
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los  datos  y  nos  indica  el  tanto  por  ciento  d.
probabilidades  que  existen  de  que  ocurra  esa
puntuación  dentro  del total.  Así,  observamos  que
las  puntuaciones  28,  17,  13 y  11, con  sólo  una
observación  en  cada  una  de  ellas,  presentan  un
índice  de  frecuencia  relativa  del  2’97.. Mientras
que  la  puntuación  23,  con  siete  observaciones,
alcanza  un  20’6Y.  de  indice  de  frecuencia.  La cifra
relativa  al  porciento  se.  obtiene  dividiendo  la
frecuencia  absoluta  de  cada  observación  entre  el
numero  total  de casos  y multiplicando  por  cien.  De
este  modo,  en  los casos  mencionados  (puntuaciones
28,  17,  13 y  11),  dividimos  1  (la  frecuencia)
entre  34  (el n’mero  tota  de  casos);  el  resultado
es  O’0294  que,  multiplicado  por  100,  da  2’9  (2’94
para  ser  totalmente  exactos).
_______El  percentil  indica  el  tanto  por  ciento  de
candidatos  que  han  obtenido  la  puntuación  que
corresponde  a  ese  percentil  o cualquier  otra  por
debajo  de  ella.  Por  ejemplo,  el  estudiante  con 28
puntos  tiene  un  percentil  98;  esto  significa  que
el  98  por  ciento  de  las  personas  que  han tomado
ese  examen  están  igual  o por debajo  de  él.  Por  su
parte,  los cinco  alumnos  que  han  sacado  22 puntos,
decimos  que  tienen  el  percentil  13,  porque  sólo
tiene  una  puntuación  igual  o inferior  a la- suya  al
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1  de  la población  examinada.  El  alumno  con  11
resultados  correctos  tiene  un  percentil  de  1,
porque  ya  no  hay  nadie  por  debajo  de  él.
Examendecomprensiónauditiva.
La  puntuación  estándar  sirve  para  determinar
otro  tipo  de  distribución.  Uno  de  los  medios  para
hallarla  consiste  en  recurrir  a  una fórmula  en  la
que  a  la  puntuación  bruta  se  le  resta  la
puntuación  media,  el  resultado  se  divide  por  la
desviación  estándar  que,  a  su  vez,  se multiplica
por  100 y,  posteriormente,  se  le aíiade 500.
Además  de  los  datos  contenidos  en  la tabla
anterior,  los  cuales  nos proporcionan  información
sobre  los  resultados  de  cada  alumno  en  particular
en  su  relación  con  el  grupo,  también  hemos
adoptado  el análisis  estadístico  para  hallar  otras
cifras  ilustrativas.  Nos  referimos  a las relativas
a  la  puntuación  media  (o promedio),  a la  variación
y  a la  desviación  estándar.
La  puntuación  media  se obtiene  dividiendo  el
total  de  todas  las  puntuaciones  entre  el  n.unero de
observaciones.  En  este  caso,  el  total  corresponde
a  la  cifra  771  que,  dividida  entre  34  ,  da  22’676.
A  la  luz de  estos  resultados,  podemos  observar  que
la  puntuación  media  coincide  prácticamente  con  los
23  puntos  de  puntuación  rn.nirna  requerida  para
aprobar  la parte  de comprensión  lectora  del  examen
TELE.  Aunque  en  las  instruciones  se especifica  el
75X  de  30,  que  es  exactamente  225,  para  redondear
se  ha  establecido  en  23 puntos.  En  todo  caso,  la
puntuación  media  contribuye  a reforzar  la validez
del  TELE  puesto  que  nos  revela  que  la rnayoria de
los  candidatos  ha  alcanzado  la  puntuación
necesaria  para  pasar  el  examen.
La  variación  se  obtiene  restando  al  cuadrado
de  cada  resultado  obtenido., el  cuadrado  de  la  suma
de  todos  los  resultados  dividido  entre  el  número
de  observaciones;  la cantidad  obtenida  se  divide,
a  su  vez,  entre  el número  de  observaciones  menos
1.  En  el  caso  del  examen  de  comprensión  lectora
que  nos  ocupa,  las  cifras  serían:  17.907  (la suma
de  todos  los resultados  individuales  al  cuadrado)
menos  17.483558  (el cuadrado  de  la suma  de  todos
los  resultados  —  94.441  -  dividida  entre  34)  da
423’442  que,  dividido  entre  33  (el  total  de
observaciones  menos  1) ofrece  un  resultado  de
4  .-  ,
.L.  a.......
La  desviación  estándar  se  halla  obteniendo
la  raíz  cuadrada  de  la variación.  Si  nuestra  cifra
de  variación  es  12’832,  tras  efectuar  una  raíz
cuadrada  obtenemos  que  la  desviación  estándar  en
el  examen  de  comprensión  lectora  es  de 35B2.
1
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A  continuación,  presentamos  las  tablas
relativas  a  los resultados  obtenidos  en  el  examen
de  comprensión  auditiva.  Estas  tablas  han  sido
confeccionadas  en  base  a  los  mismos  presupuestos
que  las  del  examen  de  comprensión  lectora.
TABLA  1
EST.     PUNT.    FALTA     NULO     PORCENT.
1        26       0         0        377.
2        21       0         0        70%
3        20       0         0        67%
4        24       0         0        807.
5        22       0         0        737.
6        15       0         0       50%
7        23       0         0        77%
8        21       0         0       70%
9        23      0         0        777.
10        24       0         0        807.
11        27       0         0        90%
12        26       0         0        877.
13        23       0         0       777.
14        25       0         0        837.
15        22       0         0        73%
16        26       0         0        877.
17        23       0         0        777.
18        23       0         0        77%
19        28       0         0        93%
20        27       0         0        90*
21        24       0         0        807.
22        19       1         0        637.
23        23       0         0        777.
24        26       0         0        877.
25        15       0         0        50%
26         8       8         0        277.
27        15       0         0        507.
28        19       0         0        637.
29        15       0         0        50%
30        13       1         0        43%
31        18       3         0        607.
32        13       0         0        437.
33        18       7         0        537.
34        16       5         0        53%
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La  Tabla  I  como  e<plicábamos  anteriormente
para  el  examen  de  comprensión  lectora,  re-fleja  el
número  de  personas  (también  llamadas
observaciones”)  que  han  hecho  el  examen:  dei  1 al
34  en  la primera  columna.  Muestra,  asimismo,  los
resultados  obtenidos  por  cada  persona  —  segunda
columna.  En  la  tercera  columna  se  recoge  el  n’tmero
de  preguntas  no  contestadas  por cada  alumno  y,  en
la  cuarta,  el  de preguntas  anuladas.  En  la fltima
columna  se  expresa  el  porcentaje,  respecto  a la
puntuación  total,  de  cada  alumno.
TABLA  II
PUNT.  PUNT.    PER—    PER—          FREC.   Q
BRUTA  EST    CENTIL    CENT.  FREC.  CUM.
28     645     98       2’97.    1      34      X
27      624     94       59X   2     33      XX
26      604    85      11’BV.   4      31      XXXX
25      584     77       2’97.    1      27      X
24     563    72      B’87    3     26      XXX
23      543     58      17’6X    6      23      XXXXXX
22      523     47       5’97.    2      17      XX
21      502     41       5’9V.    2      1 -    XX
20      482     36       2’9    1      13      X
19      462    32       5’97.   2      12      XX
18      441     27       2’9X    1      10      X
17      421     26       0’OV.    0       9
16      401    23       5’97.   2       9     XX
15      380     14      11’BV.    4       7      XXXX
14     360      8       0’0   0      3
13     340      5       59V.  2      3      XX
12     320     2       00)    0       1
11      299      2       0’OV    0       1
10      279     2       0’OV.    0       1
9     259     2       0’OY.    0       1
8     238      1       2’97.    1       1      X
V..
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La  Tabla  II  recoge  los  mismos  datos
ilustrativos  que  los  de  la tabla  correspondiente  a
la  comprensión  escrita.
Respecto  a las  otras  medidas  de  variabilidad
analizadas:  puntuación  media  (promedio),  variación
y  desviación  estándar,  las  cifras  para  el  e>amen
de  comprensión  auditiva  son  las  siguientes
puntuación  media  20’853
variación:  2419O
desviación  estándar:  4’918
Estos  datos  estadísticos  sirven  para  ofrecer
una  visión  del  conjuntO  de  los  resultados  a  través
de  cifras,  lo  cual  permite  al  evaluador
discriminar  a  los  candidatos  entre  los  que  han
obtenido  buenos  resultados  y  los  que  no  lo  han
hecho,  un  dato  importante  que  será  necesario
considerar  en  el  siguiente  estudio  estadistico  el
análisis  de  items.
5.2.2.  Análisis  de  los  items.
La  principal  información  que  se  puede
obtener  de  los  items  es  su  grado  de dificultad  y
su  capacidad  para  clasi-ficar  a  los  estudiantes
segin  los  resultados  obtenidos  en  el  examen.
El  grado  o índice  de  dificultad  (di-fficulty
index),  para  unos  autores,  o  de  -facilidad
(facility  index),  para  otros  se  determina  en
relación  al  tanto  por  ciento  de  candidatos  que  han
elegido  cada  item.  Para  Harrison  (1983)  un  item
tiene  un  indice  de  dificultad  adecuado,  cuando
-este----se—ercuertraen±re  un  60%  y un  40%.
Hemos  adoptado  el procedimiento  habitual
para  este  tipo  de  análisis  que consiste  en  basarse
en  los  resultados  del  tercio  superior  (el 33% de
los  candidatos  con  la  puntuación  ms  alta)  y  en
los  del  tercio  inferior  (el 337. con  la puntuación
más  baja).  El  item  correspondiente  a  la respuesta
correcta  se  ha  sealado  colocando  junto  a  l  un
asterisco  ( * )
La  capacidad  de  los  items  para  clasificar  o
discriminar  a  los  candidatos  (discrimination
index)  se  establece  restando  al tercio  superior  de
resultados  para  el  item  correcto,  el  tercio
in-ferior  de  resultados  para  ese  mismo  item.  Según
Nunnally    (1972)    por    ejemplo,    para    poder
considerar  que  un  item  tiene  capacidad  de
discriminación,  el  resultado  de  la  substracción
antes  enunciada  debe  proporcionarnos  como  mínimo
la  cifra  de  20.  Cuando  la  diferencia  está  en  66 o
en  una  cifra  por  encima  de  esta,  el  índice  de
discriminación  se puede  considerar  muy  bueno.
El  análisis  de  los items  también  permite
establecer  una  relación  entre  un  item  de  un  examen
y  el  examen  en  conjunto.  Cuanto  más  alta  sea  la
correlación  diserial  puntual  (point  biserial
correlation),   tanto  mejor   será  el  item.  Para
hallar  esta    correlación   existe  una  fórmula
estadística,  que  incluye  la  desviación  estándar  de
resultados  en   el  examen,   las  proporciones  de
individuos  en   las dos   categorías de  los  items  y
las  puntuaciones  medias.  Se  considera  bueno  un
coeficiente  de  0’30  o  superior.  De  hecho,
organismos  como  el Defense  Lanciuage Institute  de
Monterrey  y  el  Educational  Testing  Service  de
Princeton,  los  dos  centros  más  prestigiosos  de
todos  los  Estados  Unidos  donde  se  elaboran
exrnenes  a  gran  escala,  sólo  incluyen  en  sus
pruebas  los  items  cuyo  análisis  revele  un  indice
de  correlación  diserial  puntual  de  0’30  o más.
-7,
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Veamos  cómo  aparece  el  antl  isis  de  items  en
los  e<ámenes  de  comprensión  lectora  y comprensión
auditiva  del  TELE..
Examen  de  Comprensi  ón  Lectora
ITEM  1         A                C     D       OMIT.
Tercio  sup.    9’lV.   72’77    18’27.   0’O%     0’0
Tercio  mf.   15’4V.    30’BX    231V..  23’lY.    7’77.
Cap.Discrim.          41’9
Correlación   —O’148   0’299    —O44   —0’195
Este  item,  cuya  respuesta  correcta  es  B, tiene
una  capacidad  de  discriminación  (Cap.  Discrim..)
buena  ya  que  está  por  encima  de  20.  También  tiene
un  índice  de  correlación  satisfactorio,  ya  que  es
prácticamente  de  0’30.  Un  7’7  de lo  estudiantes
-flojos  (el  tercio  inferior)  ha  omitido  (OMIT.)  la
respuesta.
ITEM  2        A*               CD       OMIT.
Tercio  sup.   547.    18’27.   0’OV.   7’3V.    0’O%
Tercio  mf.   30’8     61’57.    777    0’07.     0’OV
Cap..Discrim.  23.7
Correlación   0’332   -0’328    —O567   0246
La  respuesta  correcta,  A,  muestra  una
capacidad  de  discriminación  y  un  índice  de
correlación  buenos.
ITEM3
Tercio  sup.  0’O7
Tercio  in-F.  0’OY.
Cap.  Discrim.
Correlación  0’OOO
En  este  iten,  la respuesta  correcta,  D, no
alcanza  el  mínimo,  20,  de  índice  de
discriminación.  Podemos,  pues,  concluir  que  la
respuesta  es  fácil  puesto  que  los  estudiantes
buenos  han  acertado  en  un  100X  y  los  malos  en  un
97%,  que  es una  cifra  muy  alta  también.  Por  otra
parte,  la correlación  es muy  baja  y está  muy  lejos
del  030  requerido  para  dar  un  item  por  bueno.
Este  análisis  nos  indica  que  seria  recomendable
una  reformulación  de  los  distractores  y  la
respuesta  del  item  3  que  permitiera  una  mayor
discriminaci  ón.
ITEM  4 A B* C D OMIT.
Tercio  sup 0’OV 1007. 0OX 007. 0’O
Tercio  mf. 15’47. 84’67. 0’OV. 0’OX 0’OV.
Cap.Discrim. 154
Correlación —0’047 —0’020 0057 0’016
Podemos  observar  que  en  est  item  nos
encontramos  con  resultados  que  se  alejan
notablemente  de  los  mínimos  propuestos  de  20  y
0’30,  por  lo  que  es  aconsejable  su  revisión.
B C D’ OMIT.
O07. O’O7. 100’% OO
0’OX 1547. 8467.
1’  4
O’OV.
O’OOO —0’082 O’082
ITEM  5         A        B     C             OMIT.
Tercio  sup.   0’OX    0’OX    18’27.    72:.7  9’1
Tercio  mf.   O’07.  15’47.    3B57.    46’27.   O’OY.
Cap.Discrim.                        26’5
Correlación   0’084 —0’152  —O355    0.293
En  este  item,  encontramos  una  capacidad  de
discriminación  y  una  correlación  con  índices
adecuados.  Sin  embargo,  es  posible  observar  que,
dentro  del  tercio  de  estudiantes  buenos,  un  9’15  -
ha  omitido  la respuesta,  mientras  que  en  el tercio
in-ferior  ninguno  lo ha hecho.. Este  dato  puede  ser
debeido  a  un  factor  de  tipo  psicológico:  el
estudiante  bueno,  si  no  sabe  la  respuesta,  no
contesta;  mientras  que  el  flojo  se arriesga  para
ver  si  acierta  la respuesta  por  casualidad.
ITEM  6        A      B       C              OMIT.
Tercio  sup.   18’27.  9’lX    0’OV.     63’6V.   9’lV.
Tercio  in-f.   33’BV.  7’77.   0’OV.    38’SY.   O’0)
Cap.Discrim.                        21
Correlación   —0’267 —0’232  0’OOO   0’348
En  este  item  podemos  observar  que  el  indice  de
dificultad  es  bastante  justol  636  y 385  para
unos  indices  ideales  que  oscilan  entre  60  (por
arriba)  y  40  (por  abajo),  de  acuerdo  con  las
cifras  propuestas  por  Harrison  (1983).  La
capacidad  de  discriminación  no es  muy  amplia,  pero
esta  dentro  de  los  límites  aceptables.  La
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corre].  ación  se  encuentra.  asimismo.1  u  qerarnente
por  encima  de]. 30  de  mínima.
ITEM  7          A*      B  C       D      OMIT.
Tercio  sup.    1007. 0’OV.    0’OV.     0’O%     00X
Tercio  mf.    76’97. 15’47.  7’77.     0’O%     0’0
Cap.Discrim.  23’l
Correlación    0.435 —0’431  —O’130  0’OOO
Este  item  presenta  un  alto  grado  de
facilidad:  ha  sido  acertado  por  el  100%  de  los
estudiantes  buenos  y por  casi  el  777.  de  los
flojos.  La  rapacidad  de  discrimanación  no  es,
pues,  muy  alta,  aunque  está  ligeramente  por  encima
de  20.  la  correlación  es buena  ya  que  sobrepasa  el
0’30.
ITEM  8          A     8       C       D*    OMIT.
Tercio  sup.     18’27.  9’lY.    0’OV.   72’7%  0’07.
Tercio  mf.     53’BV.  23’lY.  0’07.    23’17.  0’O%
Cap.  Discrim.                        49’6
Correlación     —0’311 —0’247  0’OO    0’458
De  acuerdo  con  los  datos,  este  item  parece  un
poco  difícil  pero  es  un  buen  item  puesto  que  su
capacidad  de  discriminación  es  prácticamente
perfecta  (casi  un 50%)  y  la correlación  sobrepasa
ampliamente  el 30.
ITEM  9          A*      B        C      D     OMIT.
Tercio  sup.    72’ 77.    0’7.     0’OY.    27’ 37.    0’ 0
Tercio  mf.    53’87.    7’77.     7’77.    23’17.   7’77.
Cap.Discrim.   18’9
Correlación    0’334  —0’396   —0’470   0’036
Podemos  observar  que  este  item  no  alcanza  el
indice  de  discriminación  mínimo  de  20  ya que  la
diferencia  de  aciertos  entre  los  estudiantes
buenos  y  los  flojos  es  bastante  reducida.  Sin
embargo,  la  correlación,  aunque  sin  excesos,
sobrepasa  el  mínimo  de  30,  por  lo  que  no  es
obligado  descartar  este  item.
ITEM  10        A       B       C             OMIT.
Tercio  sup.     00V.   0’OV.     00X    1007.     0’OV.
Tercio  in-F.     0’OV.    0’OV.     0’OV.   1007.     O’07.
Cap.Discrim.                          00
Correlación     0’OOO  0000    0’OOO  0’OO
A  la  luz  de  los datos  obtenidos,  es  obvio
que  este  item  ha  resultado  demasiado  fácil  y que
su  capacidad  de  discriminación  es nula.
ITEM  11         A                CD     OMIT.
Tercio  sup.     0’OV.   100     00V.     007.     0’OV.
Tercio  mf.     7’77.   46’27.    30’BV.   15’47.   O’OV.
Cap.Discrim.           53’B
Correlación    —0’130  0’394   —0’157    —0’348
Este  item  presenta  una buena  capacidad  de
discriminación  porque,  aunque  ha  resultado  fácil
para  los  estudiantes  buenos,  sin  embargo  más de  la
mitad  de  los  flojos  ha  fallado  en  él.  Por  otra
parte,  la  correlación  sobrepasa  ampliamente  el  0’
30,  situándose  prácticamente  en 0’40.
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ITEM  12                        C*D        OMIT
Tercio  sup.    o,ox    o’ov.     ioox     o’ox     oox
Tercio  inf.    7’7X    7’77.     B4’6Y.    0’OV.     0O
Cap.Discrim.                  15’4
Correlación   —0’130 -0’7   0’501    0000
Este  item,  aunque  ha  resultado  fácil  para
todos  y presenta  poca  capacidad  de  discriminación,
resulta  bueno  porque  su  indice  de  correlación
(05O1)  sobrepasa  ampliamente  el  O’30.
ITEM  13          A        B     C               OMIT.
Tercio  sup.     0’OV.    0’OV.   0’0   100X      O’OV.
Tercio  in-F.     O’0     0’0    O’OV  IOOX      O’0
Cap.Discrim.                        000
Correlación     0’OOO  0’OOO   0’OOO   0’OOO
Volvemos  a encontrar  un  item  que  ha  resultado
muy  fácil  para  todos  y,  en  consecuencia,  carece  de
capacidad  de  discriminación  y  de  correlación.
ITEM  14          A      B       C*      D       OMIT.
Tercio  sup.     0’OV.  O’O7.   1007.    0’OV.      O’07.
Tercio  mf.     00V.  7’77.  92’3   O’ÓV.      O’0
Cap.Discrim.                 7’77.
Correlación     0’OOO O’567  0’319   0’023
De  nuevo,  nos  enfrentamos  con  un  item  que
ha  resultado  fácil  para  todos  y cuya  capacidad  de
discriminación  es  muy  baja.  Sin  embargo,  la
correlación,  aunque  de forma  muy  justa,  llega  al
0’30,  por  lo cual  el  item  no es  descartable.
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ITEM  15         A      B       C      D      OMITE
Tercio  sup.    O’O7.   9 17.    90’9X    0’OX     0’OX
Tercio  in-f.    0’OX    OO7.    92’37.    7’77.     O’OY.
Cap.Discrim.                 —l4
Correlación    0’OOO  0113   —0’057 —0’033
Este  item  ha  tenido,  en  general,  un  indice  de
di-Ficultad  muy  bajo:  casi  todos  los  alumnos  han
acertado  y,  además,  los  flojos  lo han  hecho  en  un
porcentaje  algo  más  elevado.  Este  hecho  -
proporciona  una  capacidad  de  discriminación  y una
correlación  negativas.  Por  todo  ello,  este  item
merece  una revisión.
ITEM  16       A              C D    OMITIDO
Tercio  sup.   0’OV.    1007.     0’07.   0’07.   O’O%
Tercio  in-f    O’OV.   84’67.   0’OY.  15’47.    0’O%
Cap.Discrim..         15’4
Correlación   O000   O’745    0’OOO —O’745
Este  item,  si  bien  exhibe  un  indice  de
discriminación  que  no  llega  al  mínimo  deseable  de
20,  posee,  sin  embargo,  una correlacÍón  muy  alta.
ITEM  17       A              C D*        OMIT.
Tercio  sup.    0’O%     0’OV.   0’OV.   100%     O07.
Tercio  in-f.    0’OV.     0’0X   00X    1007.     00X
Cap.Discrim.                         0’O
Correlación    0’OOO    0’OOO  0’OOO   O’OOO
Observamos  que  en  este  item,  cuya  resolución
no  ha  supuesto  ninguna  dificultad,  el  indice  de
discriminación  así  como  la correlación  son  nulos..
Por  lo  tanto,  es preciso  cambiar  sus  premisas..
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ITEM  19
Tercio  sup.
Tercio  mf.
Cap  .Discrim.
Correlación
A       B  C
0’07.  O’O%  0’OV.
23’17.  0’OV.  23’lS
—0’493  O’OOO  —0’522
D  OMIT.
100/.    0’07.
53’8%   O’O
46’  2
O’7  5Z
ITEM  18          A 8       C OMIT.
Tercio  sup.     o’o/.
Tercio  mf.     7’77.
Cap.Discrim.
Correlación    —0’567
o’o    o’o.
0’OV.    O’OV.
0’OOO   0’OOO
ioov.
92’37.
7’7
0’567
Este  item, a  pesar  de  tener un  indice  de
dificultad  muy  bajo y  de tener  poca capacidad  de
discriminación,  se puede  considerar bueno  porque
ostenta  una  excelente  correlación.
Este  item  ha  resultado  -fácil para  los
estudiantes  buenos  y dificil  para  los flojos,  con
lo  que  su  índice  de  discriminación  se sit’ta casi
en  el  punto  perfecto,  que  es  en  torno  a 50.. La
correlación  es,  asimismo!  muy  buena.
ITEM  20
Tercio  sup.
Tercio  in-f.
Cap  .Discri m
Correlación
90’  97
69’27.
21  ‘7
0’  473
B
0,07.
0’  07.
0’OOO
0’  O/.
15’  47.
—0’  745
OMIT.
0’OV.
0’OY.
1)
9’  17.
15’ 47.
0’028
Podemos  ver  que
capacidad  de  discriminación
correlación.
ITEM  21
Tercio  sup.
Tercio  mf..
Cap  - Di scri m.
este  item  tiene  una
aceptable  y una  buena
A
9’  17.
23’  17.
81’  87.
46’27.
35’  6
C D OMIT.
0’OY. 9’17. 0’07.
7’77. 23’l% O’07.
Correlación  —0’298    O430    —0 130  —0222
Este  item  presenta  un  buen  índice  d
discriminación,  así  como  una  buena  correlación.
ITEM  22         A       B       C        D*    OMIT.
Tercio  sup.    27’3Y.   182)    9’1     45’5Y.   O’OV.
Tercio  mf.    38’V.    15’47.   23’1    15’47.   O’O
Cap.Discrim.                         30’l
Correlación   —O’078   —0O66   —O’130   O’257
Los  datos  re-ferentes a  este  item  nos
muestran  que  ha  resultado  difícil  tanto  para  los
estudiantes  flojos  (sólo  han  obtenido  un  157. de
aciertos)  como  para  los  buenos  (sólo han  alcanzado
un  457.  de  aciertos).  El  índice  de discriminación
es  bueno  porque,  en  efecto,  el  item  separa  a los
buenos  de  los flojos.  Sin  embargo,  la correlación,
que  no  llega  a 0’ 30,  nos  advierte  de  que  algo  no
funciona  en  este  item.
ITEM  23          A*    B       C    ‘ D       OMIT.
Tercio  sup.     90’97.   0’OY.   0’OV.     9’lV.    O’07.
Tercio  in-F.     76’97.   0’OX    0’O%     23’t/.   0O7.
Cap..Discrim..    14
Correlación     0’426   O00O   0’064   —0’502
Este  item  ha  resultado  bastante  -Fácil para
todos  los  estudiantes,  por  lo cual  su  capacidad  de
discrimanación  no  es  buena.  Sin  embargo,  la
correlación  sobrepasa  el  mínimo  de  0  30.
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ITEM  24                  B       C*       D     OMIT.
Tercio  sup.      0’OY.    4’5/.    45’5    00    00X
Tercio  mf.      0’OV.   30’BV.    157.    O’OV.    7’7
Cap.Discrim.                   —16’OV.
Correlación      0’016  0’140  —0’lSB    0064
En  el  apartado  dedicado  a  comentar  los
resultados   del  examen  de   comprensión  lectora
(5.1.2.)     apuntábamos que   este item  presentaba
problemas.  La  simple  observación  nos  permitía
darnos  cuenta  de  que  los  estudiantes  buenos
fallaban  reiteradamente  en  la  respuesta  C,
eligiendo  sitemáticamente  la  alternativa  B.  El
análisis  estadístico  nos  confirma  estas
observaciones.  Vemos,  asimismo,  que  un  mayor
nimero  de  estudiantes  flojos  que  buenosha  elegido
la  respuesta  apropiada,  lo  cual  nos  lleva  a
concluir  que  su  índice  de  discriminación  es
negativo.  Igualmente  sucede  con  la correlación  que
aparece  en  términos  negativos.  Todo  ello  conduce  a
la  invalidación  de  este  item,  haciendo  necesaria
su  reelaboración.
ITEM  25                BC       D       OMIT.
Tercio  sup.     909Y.   0’0X    0OV.    9’lV.      O’OX
Tercio  mf.     84’67.  15’4X    00%    O’O7.      O’OV.
Cap.Discrim.     6’3
Correlación     0’232  —0431   O’OOO   0’210
Podemos  ver  que  el  item  ha  resultado  fácil
tanto  para  los  alumnos  buenas  como  para  las flojos
por  lo  cual  el  índice  de  discriminación  es
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bajisirno.  La  correlación,  por  su  parten  tampoco
llega  a  0’  30.  Todo  ello  nos  indica  que  este  item
necesita  una  revisión
ITEM  26            A   B       C*    D      OMIT..
Tercio  sup       0’OV.   18’27.   81’GX  0’O%     O’cD
Tercio  in-F.     15’47.    23’lY.    61’57.   0’OX     007.
Cap.Discrim.                    20’37.
Correlación     —0’291 —O’OGS     0’230  O’OOO
Este  item  mereceria  una revisión  puesto  que,
aunque  la  capacidad  de  discriminación  llega  a 20,
la  correlación,  sin embargo,  no  alcanza  la cifra
de  0’  30.
ITEM  27            A      B       C     D*      OMIT.
Tercio  sup.      18’27.   0’07.   9’lV.   72’77.   0’0
Tercio  mf.      38’57.   0’07.   7’7X    53’87.   0’OV.
Cap.Discrim.                           18’9
Correlación     —0’337   0’OOO  0’OSG   0’260
También  este  item  debe  mejorarse  ya  que
tanto  la  capacidad  de  discriminación  como  la
correlación  no  alcanzan  los  muflimos supuestos  de
20  y 0’  30,  respectivamente.
Los  items  25,  26 y 27  pertenecen  al  mi sno
texto,    el    nQ    10.    Ante    este    hecho,    el
confeccionador  del  examer  debe  preguntarse  si  el
problema  no  reside  en el propio  articulo..
ITEM  28        A               CD     OMIT.
Tercio  sup.    0’OX     1007.     0’OV.     0’OX   0’OY.
Tercio  mf.    7’77.     53’87.   7’77.    15’47.    15’4)
Cap.Discrim.           46’2
Correlación   —0’276    0518   —0’567   —0’117
Los  datos  obtenidos  en  el  análisis  nos
demuestran  que  nos  encontramos  ante  un  item  con  un
índice  de  discriminación  bueno  y que,  si  bien  el
ítem  resultó  -Fácil para  los  estudiantes  buenos,
tan  sólo  lo eligieron  un  53V.  de  los  flojos.  La
correlación  es,  asimismo,  buena  ya  que  sobrepasa
ampliamente  el  030.
ITEM  29           A     B*       C       D    OMIT.
Tercio  sup.     O07.   1007.   0’OV.    O’07.    007.
Tercio  mf.     7’77.   5387.  7’77.    15’4X     0O7.
Cap.Discrim.           46’2
Correlación   —0’27    O’518  —0567   —O117
Este  item  presenta  unos  resultados  muy
iflares  al    anterior; ün    buen    indice    de
discriminación  y una  buena  correlación.
ITEM  30          A*       B      C       D     OMIT.
Tercio  sup.     909V.     9’17.    0’OV.   0’07.  0’OY.
Tercio  in-f.     53’87.    38’SV.   0’05   0’07.  77/
Cap..Discrim.    37’l
Correlación     0’289  —0’284    0’OOO    O’OOO
Observamos  que  el  índice  de  dificultad  es
correcto,  seg’n  corrobora  la  capacidad  de
discriminación..  Sin  embargo,  la  correlación,
aunque  muy.  cerca  de  0’30,  no  alcanza  esa cifra
Pensamos  que,  a pesar  de ello,  este  item  puede
resultar  aceptable.
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El  análisis  de  los  items  del  examen  de
comprensión  lectora  de  TELE  nos  revela  que  de  los
30  items  que  componen  la  prueba,  los  números  3,  4,
10,  13,  15,  17,  24 y  25  deberían  reelaborarse.
Tras  la nueva  reelaboración  del  examen  se  tendrían
que  volver  a  administrar  las  pruebas  para,
posteriormente,  analizarlas  una  vez  más.
Comprensi  ón  auditiva
ITEM  1         A      B      C              OMIT
Tercio  sup.   0’Oh     007.    273V.    72’7Y.    0’07.
Tercio  in-F.   007.    16:.77   833X    0’057.    0’OS
Cap.Discrim.                        71’85
Correlación   0’OOO   -0156  —0496    0’614
Este  item  es  bien  aceptado  por  los
estudiantes  buenos,  pero  presenta  un alto  indice
de  dificultad  para  los  estudiantes  flojas,  cuyos
aciertos  no  alcanzan  tan  siquiera  el  17..  Como
consecuencia,  la  capacidad  de  discriminación  es
muy  alta.  La  correlación  es,  asimisno,  excelente
puesto  que  los  alumnos  buenos  son  los  que  han
superado  con  éxito  el  item,  también  serán  ellos
quienes  superen  con  éxito  el  examen.
ITEM  2         A      B        C*       D       OMIT.
Tercio  sup.   0’OV.    0’OV     1007.     O’OV.     0’OV.
Tercio  mf.   83X     167%    66’75    8’37.     007.
Cap.Discrim.                  33’25
Correlación   —0’455   —0’223   0’528   —0’278
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Observamos  que  el  indice  de  discriminación
es  bueno:  el  item  ha  sido  fácil  para  los
estudiantes  buenas., pero  no  tanto  para  los flojos..
La  correlación  es también  buena.
ITEM  3        A       B        C      D*       OMIT.
Tercio  sup.   O’OV..     9’lV.    O’O’/.   90’97.     O’QV.
Tercio  in-F.   837.     OO7.     O’O7.   91’7Y..    O’07.
Cap.Discrim.                         —O’G
Correlación   —O’278   Ol82    O’OOO  OO69
Las  resultados  de  este  item  nos  informan,
por  una  parte,  de  su  nula  capacidad  de
discriminación,  puesto  que  la  diferencia  entre  los
resultados  de  un  grupo  y otro  es  de  —O  y,  par
otra,  de  que  la  correlación  es  mala.  Si
extrapolamos  los  resultados  de  este  item  a todo  el
examen,  concluiremos  que  los  estudiantes  flojas
van  a  obtener  mejores  resultados  en  el  examen  que
los  buenos.
ITEM  4        A       B*        C      D       OMIT..
Tercio  sup.    O’O%     100X     0,07.    O’O%     0’O
Tercio  mf..    O’OY.     91’77.   0’0     8’37.    O’OV.
Cap.Discrim.           8’3
Correlación    O’OOO    O’278    O’OOO  —O’278
Este  item  mereceria  una  revisión.  Ha
resultado  muy  fácil  tanto  para  los alumnos  buenos
como  para  los flojos,  lo cual  implica  un idice  de
discriminación  bajo.  Sin  embargo,  la correlación
casi  está  al nivel  minimo  de  O’SO.
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ITEM  5         A          B        C             OMIT.
Tercio  sup.    0’OY.      007.     0’07.    1007.     0’OY.
Tercio  mf.    0’07.      257.     0’OV.    75%     O07.
Cap.Discrim.                           257.
Correlación    0.000    —0’443    0’OOO  0’443
Podemos  considerar  que  este  item  cuenta
con  una  capacidad  de  discriminación  aceptable,  asi
como  con  una  buena  correlación.
ITEM  6         A  C       D     OMIT.
Tercio  sup.    0’07.     1007.      O’07.    O’OY.  0’07.
Tercio  mf.    837.    33’37.    16’77.    41’77.  0’0
Cap.Discrim..           467
Correlación    0’OSl    0’503  —O’196    —0’535
A  la  luz  de  los datos,  podemos  establecer
que  la  capacidad  de  correlación  de  este  item  es
muy  alta:  para  los  alumnos  buenos  ha  resultado
-fácil  y  para  los  flojos,  dificil.  La  correlación
es  excelente.
ITEM  7          A*       B        C       D     OMIT.
Tercio  sup.    90’9%     9’17.    0’O%     O’07.   0’OV.
Tercio  mf.    8337.     0O%     G’3%     83%    0’OV.
Cap.Discrim.   7’6
Correlación   —0’Oll     0’218   —0’207  0’007
Observamos  que  este  item  no  ha  resultado
dificil  para  ninguno  de  los  grupos,  siendo  su
capacidad  de  discriminación  muy  baja.  Por  otra
parte,  podemos  ver  que  la  cifra  negativa  nos
indica  que  no  se  puede  establecer  una  buena
correlación  entre  este  item  y el  examen  en  total.
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ITEM  8        A         B       C      D*     OMIT.
Tercio  sup.   0’0V.     0’07.      0’07.   1007.   Ó’OV.
Tercio  mf.   0’OY.     0’OY.      007.   1007.   0’07.
Cap.Discrim.                           O
Correlación   0OOO    O’OOO     O’OOO  O’OOC)
Este  item,  acertado  por todos  los alumnos,
carece  de     dificultad,    de     capacidad     de
discriminación   así  como    de    posibilidad    de
correlación.
ITEM  9        A              C D     OMIT.
Tercio  sup.    O’OV.   1007.   0’07.     O’OV.
Tercio  mf.    0’OV.   8337.  0’OV.    16’7X     0’07.
Cap.Discrim.          16’67
Correlación    0’OOO  O’349   0’O7   -0475
Podemos  notar  que,  aunque  el  indice  de
dificultad  no  es  muy  alto  (de los  alumnos  flojos
han  acertado  un  83’:37.), este  item  está  dotado  de
cierta  capacidad  para  discriminar  (a pesar  de  no
llegar  a  20),  así  como  de  una  co?relación  por
encima  de  la mínima  aceptable  de 0’30.
ITEM  10       A*       B       C        D      OMIT.
Tercio  sup.    90’97.   9’17.     0’OV.    0’O%   0’OV.
Tercio  mf.    33’3X   O’OV.     66’77.   0’05    0’OY.
Cap..Discrim..   57’6
Correlación    0’503    0111   —0’555    O’OOO
Los  datos  del  análisis  nos  muestran  un  índice
de  dificultad  grande  para  los  alumnos  flojos,
mientras  que  los  buenos  han  alcanzada  •un  alto
porcentaje  de  aciertos,  lo  cual  constata  una
capacidad  de  discriminación  alta.
La  correlación,  ampliamente  por  encima  de O’30,  es
muy  buena.
ITEM  11         A      B       C*     D        OMIT.
Tercio  sup.    18’27.   O’OV.    72’7X    9’1’.     O’O7.
Tercio  mf.    333•/.   83%      O’OY.  58’3V.     O’OY.
Cap.Discrim.                   72’7
Correlación    —O1O7 —O2O7   O’573   —O414
Observamos  que  este  item  ha  resultado  muy
dificil  para  los  alumnos  -Flojos (ningún  acierto),
con  un  porcentaje  de  aciertos  alto  para  los
alumnos  buenos.  Ello  nos  indica  un  índice  de
discriminación  alto.  La  posibilidad  de  establecer
una  correlación  con  el  total  del  examen  es,
asimismo,  muy  buena.
ITEM  12          A     B*       C       D       OMIT.
Tercio  sup.     O’OV.   72’77.   27’37.   O’O%  Q’O
Tercio  in-f.     0’07.   5OO7.    16’77.  25OV.
Cap.Discrim.           22’7
Correlación     O’OOO  O’299    O’014  —O’212
Este  item  presenta  una  capacidad  de
discriminación  aceptable,  así  como  una correlación
que  esta  rozando  la cifra  mínima  de  O’30.
ITEM  13         A               C*D      OMIT.
Tercio  sup.     9’lV.    O’OV.    90’97.   OOV.    O’O
Tercio  mf.     O’OV.    837.     91’7%   OO7.    OO)
Cap.discrim.                   —O’B
Correlación     O’220  —2278   —O’048    O’OOO
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Podemos  ver  que  este  item  carece  de
capacidad  de  discriminación  al tiempo  que  tarnpoc
sirve  para  establecer  una  correlación  entre  este
resultado  y el del  examen  en  total.  Ello  supondria
aceptar  que  los alumnos  flojos  obtienen  mejores
resultados  que  los  buenos.
ITEM  14       A*       B       C       D     OMIT.
Tercio  sup.   1007.   0’OV.     007.    0’OV.    0’OV.
Tercio  mf.   757.    8’37.     1’77.   007.    0,07.
Cap..Discrim.  25
Correlación   0’497   —0’278   -0’399  0’OOO
Este  item  ofrece  un  buen  indice  de
discriminación,  asi  como  una  excelente  capacidad
para  la correlación.
ITEM  15       A        B       CX       D     OMIT.
Tercio  sup.   0’07.    0’OV.     1007.    0’07.   0’OV.
Tercio  mf.   0’OV.    0’07.     10O     0’07.   0’07.
Cap..Discrim.                  O
Correlación   0’OOO   0’OOO    0’OOO    O’OOO
Este  item  no  presenta  ningin  indice  de
dificultad  puesto  que  todos  los  alumnos  han
acertado  la  respuesta.  Asi  pues,  carece  de
capacidad  de  discriminación  y  tampoco  sirve  para
establecer  correlación  alguna  con  el examen  total.
De  hacerlo  así,  nos  veríamos  obligados  a afirmar
que  todos  los  alumnos  han  seleccionado  siempre  la
respuesta  correcta.
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ITEM  1é                        C*    D     OMIT.
Ter-cio  p.   oo    oox      1ao      oO    o’o
Tercio  mf.   33’37.    0’OY.      50’OV.    16’7Y.  O’OV.
Cap.Discrim.                   50
Correlación   —0’342   0’076     0’374     —O’193
Observamos  que  este  item  resulta  fácil  para
los  alumnos  buenos  y dificil  para  los  flojos,  por
lo  cual  su  capacidad  de  discriminación  es  amplia.
La  correlación  por  su parte  es  bastante  buena.
ITEM  17        A*         B     C       D       OMIT
Tercio  sup.    90’97.   0’0     0’OV.    9’l%     0’07.
Tercio  mf.    SOY.    33’Y.     0’OV.     8’3V.    8’37.
Cap.Discrim.   40’9
Correlación    0’547  —0’427    0’OOO  —0’OlB
Los  resultados  nos  permiten  constatar  que
este  item    ostenta una    buena    capacidad    de
discriminación  y una  correlación  excelentes.
ITEM  18         A       B       C             OMIT.
Tercio  sup.    9’lV.     0’OV.    0’OV.    90’9V.    0’OV.
Tercio  in-F.    8’37.     8’37.    16’77.   58’37.   0’0
Cap.Discrim.                           32’6
Correlación   —0,018   —0’120   —0’247    0’414
Este  item  presenta  una  buena  capacidad  para
discriminar,  siendo  asimismo  buena  su  correlación.
ITEM  19       A       B*        C        D     OMIT.
Tercio  sup.    9’lV.     90’97.    O’OV.    0’07.   0’OV.
Tercio  mf.    0’OV.     83’3V.    16’77.   0’OV.   0’OV.
Cap.Discrim.            7’6
Correlación    0’182    —0’030    —0’247  0’122
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Las  ci-fras  nos  muestran  que  este  item  no
permite  discriminar  apenas  entre  alumnos  buenos  y
flojos.  La  correlación,  por  su  parte,  es también
muy  baja  hasta  el  punto  de que  aparece  expresada
en  términos  negativos.
ITEM  20                B C      D       OMIT.
Tercio  sup.    90’9X    0’07.     9’lV.    0’OV.   0’OV.
Tercio  mf.    33’37.    16’77.    41’77.    8’37.   0’07.
Cap.Discrim.   57’B
Correlación    0529    —0’196  -0’392   —0’207
Observamos  que  este  item  tiene  un  indice  de
dificultad  alto  para  los  alumnos  -flojos,  por  lo
que  su  capacidad  de  discriminación  es  elevada.
Respecto  a la  correlación,  vemos  que  es,  asimismo,
buena.
ITEM  21       A        B         C*      D       OMIT.
Tercio  sup.   0’OV.     9’lV.    90’97.   O’OX    0,07.
Tercio  mf.   8’37.    58’37.    257.      8’37.    0’OV.
Cap.Discrim.                  65’9
Correlación   —0’278   —0’45   0’595   -0’172
Este  item  ha  resultado  excesivamente  di-ficil
para  los  alumnos  flojos,  que  en su  mayoría  se  han
decantado  por  la  solución  B.  La  capacidad  de
discriminación,  por  lo tanto,  es  muy  alta.  La
correlación  que  se puede  establecer  es  buena.
ITEM  22        A       B       C               OMIT.
Tercio  sup.    9’lV.   9’lV.     1B’2%     63’6X O’OY.
Tercio  mf.    507.     33’3X   16’77.      O’07. 0’OY.
Cap.Discrim.                           63’6
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Correlación  —075  —o281  o’oiz     O’583
Los  datos  nos  dicen  que  este  item  ha  sido
tan  djfiil  para  los  alumnos  flojos  que  ninguno  de
ellos  ha  seleccionado  la  respuesta  correcta.  Sin
emabrgo,  el  n’tmero de  alumnos  buenos  que  la han
elegido  es  aceptable  puesto  que  está  por  encima
del  607.  Podemos   ver,   por   lo   tanto,   que   la
discriminación  es   muy   alta..  La   correlación   es
buena.
ITEM  23        A       B  C               OMIT.
Tercio  sup.    0’O%    45’5V.    18’27.    36’4V.   0,0V.
Tercio  in-F.    0’OV.   0V.       8’3V.   33’37..   8’37.
Cap.Discrim.                           3 1
Correlación    0’OOO  —0’123    0’067  0’151
Los  datos  del  análisis  de  este  item  nos
permiten  observar  que  su  resolución  ha  sido
igualmente  difícil  para  los  alumnos  buenos  y  para
los  -flojos,  con  un  índice  de  discriminación
bajisimo.  El  punto  de  correlación  , ‘por  debajo  de
0’30,  también  nos  informa  de  que  no  podemos
establecer  un  buen  paralelismo  entre  los
resultados  de  este  item  y los del  examen  en  total.
Por  todo  ello,  creemos  que  este  ítem  debería  ser
revisado  para  su modificación.
ITEM  24        A*      B       C        D      OMIT..
Tercio  sup.    63’67.   27’37.   9’lX     0’OV.   0’OV.
Tercio  mf.    16’77.   33’35    25/.      O’OV.   0’OV.
Cap.Discrim..   46’9
Correlación    0,’459  —0’138   —0’162    0’OOO
Este  item  ha  resultado  bastante  di-Ncil  para
los  dos  grupos  de  alumnos,  como  podemos  deducir  de
los  porcentajes  de  aciertos  de  cada  tercio,
obteniéndose  una  capacidad  de  discriminación
buena.  La  correlación  es,  asimismo,  buena  y nos
permite  establecer  que,  en  el  total  del  e>amen,
los  resultados  de  los  alumnos  buenos  son  mejores
que  los  de  los  -Flojos.
ITEM  25        A               C              OMIT
Tercio  sup.    9’l7.   O’OV.     O’O7.    90’97.   O’OV.
Tercio  in-F.    257.     8’37.     0’OX     41’77.   O’O’.
Cap.Discrim.                         492
Correlación   -O’009   -O’278   O’OOQ    O’383
Este  item  ha  resultado  cil  para  los
estudiantes  buenos  y algo  dificil  para  los  flojos,
por  lo que  goza  de  una  capacidad  de discriminación
notable.  La  correlación  es  buena,  estando  por
encima  de  O’30.
ITEM  26         A              C   D      OMIT.
Tercio  sup.     O’OV.   81’BV.   9’lX     9’lV.   O’O7.
Tercio  mf.     O’O7.   41’77.   33’3X    O’O    257.
Cap..Discrim.           4Ol
Correlación     OOO5  O’493    —0’294  O’lll
Podemos  comprobar  que  la  capacidad  de
discriminación  de  este  item  es  buena  y que  el  item
también  sirve  para  establecer  una  buena
correlación.  Sin  embargo,  en  la columna  de  OMIT.
383
(respuestas  omitidas),  observamos  que  el  25  de
los  estudiantes  flojos  no han  contestado.
ITEM  27         A       B      C*       D       OMIT.
Tercio  sup.     O’OX     917.   7277    182h    OO7.
Tercio  mf.     8’37.   41’7X    41’77.     O’O7.   8’37.
Cap.Discrim.
Correlación    —O’207 —O’307    O’223    O’249
Este  item  presenta  una  capacidad  de
discriminación  buena,  en  cuanto  que  permite
separar  a los  estudiantes  con  buenos  resultados  de
los  que  los  han  obtenido  malos.  Sin  embargo,  la
correlación  que  se  puede  establecer  con  el total
del  examen •no es  muy  buena  (no alcanza  O’30).
ITEM  28       A                                OMIT.
Tercio  sup    O’OV.     9’lV.    90’97.     O’OY
Tercio  mf.  16’77.    8’37.    33’3%     8’3%   33’3
Cap.Discrim.                  57’6
Correlación  —O’348  O’073  O’506  —O’207
Observamos  que  este  item  ,ha  resultado
notablemente  difícil  para  los  alumnos  del tercio
inferior,  muchos  de  los  cuales  (3335)  ni  tan
siquiera  han  contestado.  Por  el  contrario,  la
mayoría  de  los  estudiantes  buenas  (un  9O9’.)  han
resuelto  la  pregunta  con  éxito.  Este  hecho  nos
proporciona  un  índice  de discriminación  muy  alto.
La  correlación  es buena.
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ITEM  29               B       C’        D     OMIT.
Tercio  sup.    273X    OO     54f/.   182X    O’07.
Tercio  in-f.     8’37.   25      16’77.   257.      2Z7.
Cap.Discrim.                   37’G
Correlación    0’077  —cY2B6    0’459    —O143
Este  item  presenta  dificultad  tanto  para  los
alumnos  del  tercio  superior  como  para  los  del
tercio  inferior.  Los  alumnos  flojos  se  han
inclinado  en  un  tanto  por  ciento  mayor  por  los
distractores  B  (25V.),  D  (257.)  o  por  no  contestar
(25%),  antes  que  por  la  respuesta  correcta
(seleccionada  sólo  por  un  17’7X).  En  indice  de
discriminación  es  bueno  y  la  correlación  es,
asimismo,  buena.
ITEM  30       A        B*      C       D       OMIT.
Tercio  sup.   9’lV.     B1’GV.   0’OX.    9’lV.     0’OV.
Tercio  inf    00%     16’77.   4V77.    83V.    3337.
Cap..Discrim          65’l
Correlación   O’lll    05B8    —0494   0’046
Al  igual  que  el  anterior,  este  item  ha
resultado  muy  difícil  para  los  alumnos  flojos,
habiendo  seleccionado  la  respuesta  correcta  tan
sólo  un  16’7%  y  habiendo  dejado  la pregunta  sin
contestar  un  33’3%.  Por  el  contrario,  la  mayoría
de  alumnos  buenos  (un  818X)  ha  resuelto  el  item
con  éxito,  pudiéndose  observar  una  cpacidad  de
discriminación  muy  alta.  La  correlación  es  buena.
-.
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5.3.   Validez del  examen  TELE.
La  validez  de un  examen  no  depende  del
examen  mismo  sino  del  uso  que  se  haga  de  sus
resultados.  En  el  caso  del  TELE,  por  poner  un
ejemplo  muy  exagerado,  si  decidiéramos  usar  los
resultados  del  examen  de  comprensión  auditiva  para
determinar  la  comprensión  lectora  de  los
candidatos,  resultaría  obvio  que  estaríamos
invalidando  el  examen,  ya  que  estaríamos  llegando
a  una  conclusión  a  través  de unos  resultados  cuyo
objetivo  era  otro.
Por  otra  parte,  para  determinar  si esos
resultados  realmente  miden  lo que  pretenden  medir
(comprensión  lectora,  auditiva,  etc.),  es
necesario  contrastarlos  con  los  resultados
obtenidos  en  un  examen  de  características
similares  —  que  ya  haya  sido  revalidado  —‘  que
constituya  un  criterio  externo.
El  criterio  externo,  en  el  caso  del  TELE,
podrían  ser  exámenes  como  el  DELE  del  MEC  o el
DEUS  de  la Universidad  de  Salamanca  (cf r.  pp. 162-
179,  apartado  2.3.4.),  exámenes  hechos  desde  unos
planteamientos  teóricos  (en-foque comunicativo)  y
-formales  similares,  si  es  que  estas  pruebas  han
sido,  en  su  caso,  revalidadas.
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Hasta  el  momento  presente.1  esta  reval  idaci  ón
ha  sido  imposible  pues  la  tarea  desborda  la
capacidad  de  una  sola  persona..  Lamentablemente,
pues,  no puedo  defender  la  validez  del  examen  TELE
basándome  en  un  criterio  externo.. No  obstante,  en
mi  opinión,  esta  carencia  no  supone  la
invalidación  del  TELE,  puesto  que  este  examen
posee  validezdeaspecto  (face  validity)  y validez
decontenido.
La  validez  de aspecto,  sobre  la  que  ya  nos
extendimos  ampliamente  en  páginas  anteriores  (cfr.
.3.1.),  se  refiere  a  que  el  examen  ofrece  una
apariencia  adecuada  y que  se  puede  considerar  un
buen  examen..  Creemos  que  esta  definición  es
absolutamente  aplicable  a1  TELE,  por  lo  cual
estimamos  que  nuestro  examen  está  dotado  de
validez  de  aspecto.
Defendemos  que  el  TELE  es  un  buen  examen
porque  ha  sido  elaborado  por  un  equipo  de  personas
especialistas  en  el  campo  de  la  lingüística
aplicada  y  el  testinci.  Para  la tarea  de diseo  y
confección  del  TELE,  no  sólo  se  tuvieron  en  cuenta
las  aportaciones  proporcionadas  por  las
investigaciones  más  actuales  en  el  campo  del
testing,  sino  que  también  se  estudiaron  y
analizaron  diversos  exámenes  de  lengua  (espa?ola  e
inglesa)  promovidos  por  diversas  instituciones  y
universidades  europeas  y norteameri canas.
Una  vez  bien  sentadas  las  bases  de].
estudio,  la  parte  espa?ola  del  equipo  investigador
organizó  y  dirigió  un  seminario  sobre  métodos  de
evaluación  (Bordón  y  Marín:  1988)  en  el  que
participaron  responsables  de  otros  paises  en  el
diseo  y  con-fección  de  exámenes  con  en-Foque
comunicativo.  En  este  seminario,  se  analizaron  y
contrastaron  ex ten  si  vamente  los  si  gui  entes
exámenes:  El  Certificado   Espaol  otorgado  por
la  International  Certi-ficate  Con-Ference  que  fue
presentado  por  uno  de  sus  autores:  W.  Halm.  Los
exámenes  de  lengua  -francesa para  la  obtención  de].
DELF  (DiplameElementairedeLangueFrançaise)  y
el  DALF  (Dipl6meAppro+ondideLancueFrançaise),
presentados  por  M.  Dany,  director  de
investigaciones  en  el  ‘Centre  Auqio—Visuel  de
Langues  Modernes”,  y  máximo  responsable  de  dichos
exámenes.  Por  ultimo,  se  analizó  el  PET
(FreliminaryEnglishTest),  un  examen  que  mide  los
conocimientos   de  lengua  inglesa  en   el   nivel
llamado  de    usupervivenciahi, examen    que    -Fue
presentado  por  3.  Foulkes,  miembro  del  University
of  Cambridge  Local  Examinations  Syndicate”..
Este  seminario  me  permitió  conocer,  a  través
de  los  propios  autores,  todos  los  pormenores  que
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se  tuvieron  en  cuenta  para  el  diseo  y  con-fecci  ón
de  estos  tres  exámenes  comunicativos.  También  pude
obtener  información  respecto  a  la  administración
efectiva  de  dichos  exámenes,  así  como  respecto  del
análisis  de  sus  resultados,  ya  que  todos  ellos
habían  sido  ya  probados  y  experimentados.  El
encuentro  con  estos  expertos  me  proporcionó,
asimismo,  la  oportunidad  de  discutir  cuestiones  -
relativas  a la confección  del  examen  TELE.
Por  todo  ello,  considero  que  se  puede  afirmar
que  el  examen  TELE  goza  de  una  indiscutible
validezdeaspecto  puesto  que  ha  sido
cuidadosamente  di seado  por  ex pertos.
También  pensamos  que  el  TELE  posee  validez
decontenido,  en tanto  en cuanto  que,  en  primer
lugar,  los  contenidos  del  examen  han  sido
meticulosamente  descritos  en  lafase  de  diseío  y,
en  segunda  instancia,  el  examen  mimo  mide  una
muestra  representativa  de  dichos  contenidos.
Siguiendo  a  Hatch  y  Farhady  (1982),
pensamos  que  la  validez  de  aspecto  está
relacionada  con  la validez  de  contenido,  en  cuanto
que  el  “aspecto”  que ofrezca  el  examen  depende  de
su  diseo  y  de  los  contenidos  que  se  hayan
incluido  en  él.
Respecto  a la  fiabilidad  del  TELE  —  la
consistencia  de sus  resultados   no  puedo  ofrecer
datos  experimentales  concretos  basados  en  la
repetición  del  examen  a  los  mismos  candidatos  en
otra  u  otras  ocasiones.  No  obstante,  como  veremos
en  el  siguiente  apartado  (5.3.  1.),  resulta,  con
todo,  posible  establecer  la  fiabilidad,  mediante
fórmulas  estadísticas  de  los  exámenes  de
comprensi  ón  lectora  y  comprensi  ón  auditiva.
Idealmente,  la  determinación  de  la  fiabilidad  en
los  exámenes  de  expresión  escrita  y  expresión  oral
requeriría  no  sólo  la  repetición  de  las  pruebas  al
mismo  grupo  de  estudiantes  en  distintas  ocasiones
sino  también  la  colaboración  de  un  equipo  de
evaluadores,  requisitos  con  los  que,
lamentablente,  no  he  podido  contar  al  ser  esta  una
labor  puramente  individual.
Creo,  sin  embargo,  que  es  posible  establecer
cierto  tipo  de  fiabilidad  en el  TELE,  basándonos,
por  una  parte,  en  el  índice  de  fiabilidad
proporcionado  por  las  pruebas  de  comprensión  y,
por  otra,  en  la consideración  de  la  impecabilidad
con  que  se  ha  realizado  todo  el proceso  de  diseo,
confección  y  aplicación  del  examen.
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5.3.1.  Fiabilidad  y validez  de  los eáínenes  de
comprensión  lectora  y de  comprensión
auditiva.
Las  -fórmulas utilizadas  para  garantizar  la
fiabilidad  de  los  exámenes  de  comprensión  son  la
Kuder—Richardson  20  (KR—20)  y la Kuder—Richardson
21  CKR—21).  Para  la  primera  de  ellas  hay  que
tener  en cuenta  el  número  de ems  que  constituyen
la  prueba,  as  como  la  correlación  media  entre  los
iteme.  Para  la segunda,  se  consideran  el número  de
items,  el promedio  de  la muestra  y la  variación  de
la  muestra.
El  resultado  de  la  aplicación  de  estas
-fórmulas  a  los  exámenes  de  comprensión  del  TELE
proporciona  las  cifras  que  incluímos  a
continuación.
El  coeficiente  de  fiabilidad  para  el  examen
de  comprensión  lectora  es  de  0’684,  según  la
Podemos  establecer  la  fiabilidad  de  los
exámenes  de  comprensión  lectora  y  comprensión
auditiva  sin  necesidad  de  recurrir  a la  repetición
del  examen,  porque,  al  haber  adoptado  items  de
selección  múltiple,  hemos  obtenido  resultados
susceptibles  de  ser  contabilizados  y,  por  lo
tanto,  capaces  de  ser  sometidos  a  procesos
estadísticos.
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fórmula  KR—20q  y  de  0’588,  segitn  la  KR—21.
Teniendo  en  cuenta  que  un  coeficiente  de  0’70  se
considera  bueno,  podemos  concluir  que  este  examen
puede  considerarse  fiable.
Respecto  a  la  comprensión  auditiva,  el
coeficiente  de  fiabilidad  es  de O816,  segitn la
fórmula  KR—20  y  de  O’763,  según  la KR—21,  de  lo
cual  se  deduce  que  en  este  examen  el  coeficiente
de  fiabilidad  es  muy  bueno.
De  este  modo,  al  tener  garantizada  la
fiabilidad  de  dos  de  las  partes  del  examen,  ya
tenemos,  en  parte,  garantizada  la  fiabilidad  de
todo  el  examen.
En  cuanto  a la  determinación  de  la  validez,
seria  necesario  contar  con  un  criterio  externo
estándar  que  nos  permitiera  comparar  los
resultados.  Si  bien,  como  apuntábamos
anteriormente,  este  proceso  no  ha  sido  posible  por
falta  de  los  medios  necesarios,  hemos  demostrado,
por  otra  parte,  que  el  examen  ostenta  una
apreciable  validez  de  aspecto.
En  el  caso  de  los exámenes  de  comprensión,
la  validez  de  aspecto  está  avalada  no  sólo  por  el
cuidado  puesto  en  la fase  de  diseíio de  1-os items  y
selección  de  sus  contenidos,  sino  también  por  e].
proceso  estadístico  llevado  a cabo  en  el  análisis
de  los  items... Este  estudio  nos  ha  permitido
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conocer  el  grado  de  bondad  de  los  items,
determinando  sus  indices  de  di$icultad,  su
capacidad  de  discriminación  y  ,  lo  que  es  más
importante,  la  correlación  diserial  puntual,  la
cual  nos  permite  relacionar  cada  item  con  el
examen  en  total.  Puesto  que  las  cifras  indican
(cfr.  5.2.2.)  que  los  items  cumplen  los  requisitos
de  buenos  items,  podemos  afirmar  que  los
resultados  de  los  exámenes  (comprensión  lectora  y
comprensión  auditiva)  con  items  de  selección
mt:tltiple son  válidos.
5.3.2.   Fiabilidad y validez de los exámenes de
expresión  escrita y de expresión oral.
La  fiabilidad  de  los  resultados  de  los
exámenes  de  expresión  no  se puede  determinar  en
base  a  procedimientos  estadísticos.  Podríamos
pensar  que  un  modo  posible  para  proceder  al
establecimiento  de  la  fiabilidad  de  estos
resultados  consistiría  en  repetir  los  exámenes
con  los  mismos  estudiantes  y  comparar  sus
resultados.  Este  procedimiento,  de  efectividad
comprobada  con  resultados  basados  en  respuestas
cerradas  (items  de  selección  mltiple  o  pruebas
similares),  no  resulta,  sin  embargo,  tan  fiable
con  pruebas  de  respuesta  abierta,  puesto  que  los
textos  escritos  u orales  que  produzca  el  candidato
nunca  podrán  ser  iguales.
A  nuestro  modo  de ver,  el  procedimiento  más
adecuado  para  determinar  la  fiabilidad  en  estos
exámenes  consistiria,  no  en  el  contraste  de  los
resultados  obtenidos  por  las  mismas  personas  en
diversas  ocasiones,  sino  en  comparar  la evaluación
realizada  por  evaluadores  diferentes  de  los  mismos
resultados.  Para  ello,  es  necesario  disponer  de
unos  criterios  de  evaluación  bien  de-finidos, asi
como  de  un  equipo  de  evaluadores  entrenados  que
estén  capacitados  para  aplicarlos  de  manera
correcta  y  uniforme.  Una  vez  más,  esta  es  tarea
que  trasciende  la capacidad  de  una  sola  persona.
No  obstante,  en  un  intento  por  subsanar
esta  deficiencia,  mi  forma  de  asegurar  la
fiabilidad  —  la  consistencia  de  los  resultados  —
ha  consistido  en  el  contraste  de  mis  propias
evaluaciones,  realizadas  en  distintas  épocas.  He
leido  y  escuchado  los  textos  producidos  por  los
candidatos  en  dos  ocasiones  diferentes,  evaluando
cada  vez  los  resultados  de  acuerdo  con  los
criterios  de  calificación  establecidos  para  el
examen  TELE.  El  contraste  entre  los  datos
obtenidos  la  primera  y  la  segunda  vez  permite
observar  una  consistencia  sistemática  en  la.
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puntuación  no  habi  éndose  producido  di  ferenci  as
superiores  a  dos  puntos,  entre  una  y  otra.  Tan
sólo  en  un examen  (expresión  escrita,  estudiante
29)  mis  evaluaciones  paralelas  discrepaban  en  5
puntos  (47  en  la  primera  evaluación  y 52  en  la
segunda),  en  cuyo  caso  sería  necesaria  la
corrección  de  otro  evaluador.
Resulta,  por  otra  parte,  interesante  comprobar
cómo  dos  evaluaciones  realizadas  por  la  misma
persona  y  con  los  mismos  criterios  de  evaluación,
raramente  coinciden  al  cien  por  cien:
concretamente,  en  una  sola  ocasión  en  el  examen  de
expresión    escrita     (66    puntos     en     ambas
evaluaciones,  estudiante  16).  De  este  contraste
excluyo,  evidentemente,  los  textos  escritos  y
orales  de  los  estudiantes  espaíi’oles, ya  que  no
cabe  comparación  posible  puesto  que  los resultados
no  presentan  ninguna  duda  en  ¿uanto--  a  -la
evaluación:  todos  obtendrían  la  calificación
máxima.
Para  determinar  la  fiabilidad  de  los
resultados  del  examen  oral,  cabría  emplear  el
mismo  procedimiento  que  se  propone  para  la
expresión  escrita:  comparar  las  calificaciones  de
dos  o  ms  evaluadores.
Respecto  al  establecimiento  de  la  -  validez
de  los  resultados  del  examen  oral,  sería
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absolutamente  necesario  contar  con  un  criterio
externo,  como  podría  ser  la  entrevista  oral  de
ACTFL,  una  prueba  altamente  experimentada.
A  mi  modo  de ver  y,  como  ya  he expresado
en  reiteradas  ocasiones  en  las páginas  de  esta
tesis,  la  entrevista  oral  constituye  la parte  más
difci  1  de  cualquier  examen  de  lengua.  Por  ello,
considero  imprescindible  contar  con  un  criterio
externo  estándar  que  asegurara  al  cien  por  cien  la
validez  de  las  pruebas  del  examen  oral.
5.4..  Propuestas.
El  testing  comunicativo  es una  parcela  de  la
lingüística  aplicada  en  la que  queda  todavía  mucho
por  investigar.  Soy  consciente  de  ello  y en  el
-futuro  cuento  con  proseguir  las  investigaciones
en  este  campo.. No  obstante,  al  margen  de  los
estudios  realizados  individualmente,  creo  que
existen  ciertas  cuestiones  relativas  a este  tema
que  tan  sólo  se pueden  resolver  satis-Factoriamente
con  el  trabajo  de un  equipo  de  expertos  en  testinci
que  cuente  con  el  apoyo  de  alguna  institución.  Las
cuestiones  a  las  que  me  refiero  están  relacionadas
con  dos  conceptos  que  todos  los  expertos  en  el
área  de  los  exámenes  consideran  fundamentales.
Estas  son  la  validez  .y  a  la  -fiabilidad.
En  este  sentido,  creo  que  el  examen  TELE
presentado  en  esta  tesis  puede  constituir  una
utílisima  herramienta  de trabajo.  En  primer  lugar,
respecto  a  la  validez,  he  de  decir  que,  si  bien  el
examen  TELE  está  dotado  de  validez  de  aspecto  y
validez  de  contenidos,  como  hemos  tratado  de
probar  en  este  trabajo,  sería  importante  poder
contrastar  sus  resultados  con  los  de  un  ucriterio
externo”  para  poder  garantizar  totalmente  este
requisito  imprescindible  para  un  buen  examen.  Para
ello,  sería  necesario  contar  con  un  examen
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comunicativo  de  características  similares  cuya
validez  estuviera  demostrada.
Por  otra  parte,  el  examen  TELE  que,  como  ya
hemos  dicho  ,  cuenta  con  validez  de  aspecto  y de
contenidos,  podría  ser  utilizado,  a su  vez,  como
‘criterio  externo”  de  otros  exámenes  comunicativos
de  parecidas  características.  No  obstante,  la
envergadura  de  este  proyecto,  que  supone  la
administración  de  cada  examen  a una  población  lo
suficientemente  numerosa  como  para  que resulte  una
muestra  significativa,  sobrepasa  ampliamente  las
capacidades  de  una  persona.
La  otra  cuestión,  que atae  a la  fiabilidad,
se  re-fiere,  concretamente,  a  la  definición  de
criterios  sólidos  de  evaluación  para  la expresión
escrita  y,  muy  especialmente,  para  la  expresión
oral,  y  comprende,  asimismo,  la  formación  de
evaluadores  capaces  de  adoptar  esos  criterios  de
-Forma  estable  para  garantizar  la  consistencia  de
los  resultados  obtenidos  en  las  pruebas  escritas  y
orales
En  este  sentido,  creo  que  el  análisis  que  se
o-Frece  n  esta  tesis  de  diversos  criterios  de
evaluación  orientados  específicamente  a  estas
destrezas,  así como  las  enseanzas  extraídas  de  la
aplicación  de  los  criterios  de  calificación  del
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propio  examen  TELE,  constituyen  una  base  sólida
sobre  la  que  un  equipo  de  expertos  en  el testin
pueda  con-Feccionar  unas  bandas  estándar  para  la
evaluación  del  espaol  como  lengua  extranjera.
Aunque  es  mi propósito  seguir  trabajando  en  el
desarrollo  de  las  bandas  elaboradas  por  mí  (Bandas
Bordón)  pienso  que  el  trabajo  en  grupo
favorecería  la  solidez  de  los  criterios.
Pienso,  asimismo,  que  una  vez  que  se
dispusiera  de  unas  bandas  perfectamente  diseadas,
sería      absolutamente       imprescindible      su
experimentación.  Para  ello,  seria  necesario
contar,  en  primer  lugar,  con  un  ni.tmero
su-Ficientemente  amplio  de  candidatos  como  para
obtener  una  muestra  de  resultados  que  se pudiera
considerar  representativa.  En segunda  instancia,
habría  que  disponer  de  un  grupo  di  evaluadores
previamente  entrenados  en  el  uso  de  las  bandas.  En
el  caso  de  la  expresión  oral,  también  seria
necesaria  la  presencia  de  entrevistadores,
preparados,  asimismo,  para  llevar  a  cabo  un
determinado  tipo  de  entrevista  que  garantizara  que
todos  los  candidatos  realizan  tareas  similares
que  permitieran  la  comparación.  Podemos  ver  que
este  proceso,  especialmente  el  de  administración
de  la  prueba  oral,  es  largo  y  laborioso  y
399
sobrepasa  ampliamente  las  posibilidades  de  una
persona.
Mi  objetivo  es continuar  la  investigación,
especialmentente  en  el  área  de  la evaluación  de  la
expresión  oral  y en  todo  lo que  a esta  destreza  se
refiere.  Ello  incluye  el  diseo  y mecanismo  de  la
propia  entrevista,  la  confección  de  ejercicios
para  la  realización  de  tareas  comunicativas  que
permitan  predecir  la  actuación  del  candidato  en
futuras  situaciones  de  la vida  real,  el  estudio  de
la  influencia  de  factores  emotivos  y
medioambientales  en  el  desarrollo  de  la
entrevista,  el  análisis  de  las  estrategias
adoptadas  por  el  entrevistador  y el entrevistado
para  la consecueción  de  la entrevista,  así  como  el
redise’o,  perfeccionamientd  y experimentación  de
las  “Bandas  Bordón”.
Para  ello  sería  imprescindible  formar  un
equipo  de  investigadores  en  el  área  del  testing
para  trabajar  especialmente,  como  he  expuesto  con
anterioridad,  en  los  aspectos  relacionados  con  la
validez  y  la  fiabilidad  de  un  examen  tipo.
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VI.  CONCLUSIONES
La  tesis  fundamental  que  he  defendido  en  este
trabajo  ha  sido  demostrar  que  el  examen  de
prof  iciencia  TELE  (Test  de  Espaol  Lengua
Extranjera)  que  he  confeccionado  constituye  un
instrumento  idóneo  para  determinar  la competencia
comunicativa  en  espaol  como  lengua  extranjera,
debido  a  que  se  trata  de  un  examen  que  ofrece
probadas  garantías  de  validez  y fiabilidad.
Esta  conclusión  se  basa  —  como  hemos
intentado  probar  —  en  una  serie  de presupuestos
htdtomados  en  cuenta  tanto  antes  de  la
confección  del  TELE,  como  durante  SLI elaboración  y
posterior  aplicación..
He  partido  de  la  premisa  de  que  un  examen,
sea  del  tipo  que  sea,  es  un  instrumento  de
medición.  Como  ocurre  con  todo  examen,  es  preciso
determinar  antes  de  nada,  con  toda  exactitud,  sus
características  en  atención  a  lo  que  queremos
medir.  Debemos  asegurarnos,  en  primer  lugar,  de
que  dicho  instrumento  de  medición  es  apropiado
para  la  función  designada,  es  decir,  que  ofrece
validez  y hemos  de  garantizar,  ademas,  que  podernos
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confiar  en  sus  resultados  es  decirq  que  OfYCs
fiabilidad.
Para  cumplir  con  los objetivos  de  esta  tesis,
he  comenzado  pasando  revista  a  una  serie  de
conceptos  controvertidos  de  lingüistica  aplicada
para  pasar  luego  a  analizar  el  complejo
procedimiento  necesario  para  la confección  de  un
examen  comunicativo  de  lengua.  Posteriormente,  he
presentado  un  examen  riginal  de  nivel  intermedio
(TELE)  que  sirve  para  determinar  el  dominio  de
competencia  comunicativa  en  espa?ol  y  he  analizado
e  interpretado  los  resultados  obtenidos.  Por
fltimo  he  planteado  las líneasde  investigación
futuras  en  el  área  del  testing  que  me  parecen  más
prometedoras.
En  este  trabajo,  he  anaUzado  también,
desde  el  punto  de  vista  teórico,  la  problemática
que  entraa  la  confección  de  un  examen
comunicativo  de  lengua,  asi  como  las  cuestiones
relacionadas  con  su  administración,  y  aquellas
relativas  a  la  evaluación  y  el  análisis  de  los
resultados.
Los  problemas  que  se  plantean  en  estos
procesos  encuentran  su  razón  de  ser  en  el  objeto
mismo  del  examen:  la  lengua,  ese  objto  tan
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dl+ícil  de  ciasi-ficar  y  medir.  La  concepción  de  la
lengua  como  medio  de  comunicación  y  la  insercióri
de  este  trabajo  en  el  llamado  “paradigma
comunicativo”  me  ha  obligado  a tomar  como  btse  un
concepto  tan  lábil  como  es  el  de  la  competencia
comunicativa5  lo  cual  ha  aadido  an  mayores
complicaciones  a  esta  ya  compleja  tarea.
La  primera  dificultad  a la que  me  acabo  e
referir  consiste  en  que  el  planteamiento  del
examen  comunicativo  supone  previamente  la
de-Finición  de  la  competencia  comunicativa  —  el
objeto  mismo  del  examen  —  cuya  concepción,
repleta  de  matices  varios,  no  es  la  misma  para
todos  los  lingüistas.
No  obstante,  existen  dos  teóricos  cuyas
aportaciones  considero  -fundamentales  en  la
-fijación  del  concepto  de competencia.comunicativa.
Me  refiero  a  Hymes  (1971),  que  establece  que  hay
reglas  de  uso  sin  las cuales  las  reglas  de  la
gramática  serian  inoperantes,  y  a  Widdowson
(1978)  que  plantea  la  distinción  entre  uso  de  la
lengua  (dominio  del  sistema  lingüístico)  y
utilización  (saber  usar  la  lengua  de  -forma
apropiada).
Por  esta  razón,  he  incluido  un  primer
capítulo  en  el  que  se  repasa  el estado  actual  de
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la  c:uesti  ón  respecto  al  concepto  de  competencia
comunicativa.  Asimismo,  me  he  ocupado  de  otros
términos  que,  de  un  modo  u  otro,  aparecen
relacionados  con  el  de  la  competencia
comunicativa,  como  son  los  de  actuación  y
prof  iciencia.
A  partir  de  la consideración  y análisis  de
estos  conceptos,  hemos  de  reconocer  la  dificultad
que  conlieva  examinar  la  lengua.  Dificultad  no
implica,  sin  embargo,  imposibilidad.
Para  tratar  de  resolver  estos  problemas
conceptuales  de  base,  he  tomado  en  cuenta  una  de
las  sugerencias  de  Swain  (1985) en  el sentido  de
asumir  las  aportaciones  que  ya  existían  tanto  en
-el  terreno  teórico  como  en  el  práctico.  En
concreto,  decidi  aprovechar  las  aportaciones
existentes,  tanto  en  el  campo  de  la  lingüistica
aplicada  como  en el  del  testing,  que  resultaban
apropiadas  para  la  consecución  del  objetivo
principal:  la confección  de  un examen  comunicativo
de  espaol.
En  virtud  de  esta  decisión  con relación  a  la
determinación  del  objeto  del  examen,  he
considerado  la  competencia  comunicativa  como  el
conjunto  de  conocimientos  lingüisticos,
pragmáticos,  socioculturales  y  es€ratégicos
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utilizados  de  manera  apropiada  por  el  hablante-
oyente  para  lograr  una  comunicación  e-Fectiva.
En  mi  opinión,  el  examen  comunicativD  de
lengua  constituye  el  único  modo  factible  de  que
disponemos  para  averiguar  la  competencia
comunicativa  de  una  persona.  Dicha  competencia
sólo  puede    ser determinada    a través   de   la
actuación  en   mi concepción    — distinta   de   la
chomskiana  —,  la  parte  observable  de  la mencionada
competencia.
Una  vez establecido  el  objeto  del  examen,  he
intentado  enfrentarme  a una  serie  de  cuestiones
que  ataen  directamente  al propio  examen.
La  confección  de un  examen  comunicativo  de
lengua  —  como  el  que  nosotros  presentamos,
destinado  a establecer  la  competencia  comunicativa
de  un  candidato—tipo  al  margen  de  un  programa
académico  —  supone  un  proceso  largo  y complejo  que
debe  acometerse  con  todo  rigor  si  se  quiere
garantizar  la calidad  del  examen  en  términos  de  su
-fiabilidad  y validez.
Para  ello  consideramos  necesario,  en primer
lugar,  una  fase  de  diseo,  en  la  que  se
especificarán  una  serie  de  pormenores  como  el tipo
de  examen,  las caracteristicas  del  candidato,  las
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temáticas  -funciones  comunicativas),  el  tipo  de
pruebas,  los  procedimientos  para  la  evaluación,
los  criterios  de  corrección  y  demás  datos  de
interés.  _Esta  fase  es  de  la máxima  importancia,
ya  que  en  ella  se  fundamentan  la  validez  de
aspecto  y la validez  de contenidos  del  examen.
Una  vez  confeccionado  el examen,  previamente  a
su  administración  definitivaq  son  todavia
necesarios  varios  pasos.  En  primer  lugar,  el
examen  deberá  ser  evaluado  por  una  comisión  de
expertos,  cuya  opinión  confirme  la  validez  de
aspecto  y  de  contenidos  que  son  las  tnicas  formas
de  validez  posibles  con  las  que  podemos  contar  en
las  fases  anteriores  al  análisis  de  los
resultados.
En  el  caso  del examen  TELE,  esta  -fase se
acometió  con  el  máximo  rigor,  .ya  que,  con
anterioridad  a  su  redacción,  analicé,  junto  con
mi  equipo,  prestigiosos  exámenes  de  lengua  de
reconocida  fiabilidad  y  validez  existentes  en
otros  paises.  tdemás,  tras  organizar  un  seminario
en  el  que  participaron  expertos  en  testing,
incorporé  SL(5  aportaciones  y  sugerencias.  Por
óltimo,       el   examen    -fue   supervisado    por
especialistas  en  lingüistica  y testing.  Todo  ello
arantiza  la  validez  de  aspecto  y  de  coriten:idos  de
esta  prueba..
Una  ve  concluido  el proceso  anteriormente
descrito,  corresponde  proceder  a la  administración
efectiva  del  examen  con  una  población  de
características  similares  a la  descrita  en  la  fase
de  diseío.  Esta  -fase de pretesting,  que el  examen
TELE  ya  ha  pasado,  constituye  un  requisito
indispensable  para  la  administración  definitiva..
Se  trata  de un  proceso  absolutamente  necesario
para  determinar  la  practicabilidad,  otra
característica  necesaria  de  un  buen  examen,  la
cual  engloba  tanto  las  posibilidades  reales  de
administración  de  la  prueba  como  su  aceptad  ón
por  parte  de  los  candidatos.
Es  en  este  momento,  también,  cuando  se
pueden  detectar  los eventuales  -fallos del  examen
—  siempre  posibles  a  pesar  de  la  meticulosidad
empleada  en  la  -fase  de  diseo  —,  ya  que  existen
puntos  débiles  en una  prueba  que  tan  sólo  aparecen
cuando  esta  se  pone  en práctica.  El  análisis  de
items  aplicado  al  examen  TELE,  por  ejemplo,  ha
revelado  ciertos  fallos  en  algunos  de  ellos  que,
sin  la  experimentación  y  el  posterior  análisis
estadístico,  no  se  hubieran  detectado.
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El  análisis  de  los  resultados  debe
efectuarse  mediante  procedimientos  estadísticos
ya  experimentados  siempre  que  el  tipo  de
resultados  así  lo permita.  Como  es  obvio,  los
únicos  resultados  que  permiten  este  tipo  de
análisis  son  los que  pueden  ser  medidos  de •forma
objetiva  ya  sea  por  los  examinadores  o por  algún
procedimiento  mecánico.
No  obstante,  en  un  examen  comunicativo,  no
es  posible  medir  todas  las  destrezas  a través  de
pruebas  que  proporcionen  respuestas  cerradas  cuyos
resultados  puedan  ser  medidos  objetivamente  q  por
lo  tanto,  puedan  ser  computados..
La  expresión  escrita  y  la  expresión  oral,
planteadas  desde  unos  parámetros  comunicativos,
tienen  que  examinarse  a  través  de  pruebas  que
cumplan  el  requisito  de  autenticidad  y  que,  al
mismo  tiempo,  permitan  predecir  cuál  va  a  ser  la
actuación  futura  del  candidato  en  situaciones
similares  de  la vida  real.  Este  tipo  de  pruebas,
dadas  las  características  de  las destrezas  que se
pretende  medir,  sólo  pueden  consistir  en  la
producción  de  textos  escritos  originales  (cartas  o
informes,  en  el caso  de  la expresión  escrita)  y de
textos  orales  originales  (fragmentos  de
conversación  o  exposiciones  orales,  en  el  caso  de
la  expresión  oral)..
1
408
Con  estos  supuestos  es  evidente  que  no
pueden  usarse  criterios  objetivos  de  evaiuación
sino  que  resulta  necesario  recurrir  a  criterios
subjetivos  basados  en  categorías  cualitativas  que,
a  su  vez,  se  deberán  convertir,  de  algtn  modo,  en
categorías  cuantitativas  que  permitan  la medición.
A  este  respecto,  para  el  examen  TELE,  se han
de-finido  unos  criterios  de  calificación  que,  en el
caso  de  la comprensión  lectora  y  la çomprensi ón
auditiva,  consisten  en  la  simple  computación  de
respuestas  correctas,  mientras  que  para  la
expresión  escrita  y  la  expresión  oral  contemplan
de-finiciones  cualitativas  que  establecen  niveles
de  dominio  (comunicativo,  léxico  y  lingüístico)  a
los  que  se  les  asigna  un  valor  nimerico.  Este
procedimiento  permite  la  medición  de  cada  una  de
las  partes  y  la  calificación  total  del  examen.
Dado  el  rigor  con  el  que  se  han  llevado  a
cabo  el  proceso  de  investigación  teórica,  las
-fases  de  dise?Ço, con-fección  y administración  del
examen,  y teniendo  en cuenta  que  los resultados  de
las  pruebas  han  sido  sometidos  a  análisis
estadísticos,  me  atrevo  a  concluir  que  el  examen
TELE  constituye  una  prueba  válida  y  fiable  para
detrmintr  la  ccmpetenci  comunicativa  dl  espaol
corno  langua  extranjara.
¿1••
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VII  PENDICES
7. 1.   El examen  TELE.
7.2.   Gráficos  y fórmulas  estadísticas.
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EXAMEN  DE  COMPRENSION  LECTORA.
2Ud.  quiere  ir  a  eriidor  con  unos  al»iQc’s.  Co-o  no  tienen  ;:Oche
necesi  tan  .intormarse  sobre  otros  medios  de  transpor  te  para  ir  de
Hadrid  a  Benidor.  Lea  el  anuncio  de  Hus—Rerrfe  y  despues  conteste
las  prequntas  1q2  y  3.
,.MADRIDALICANTEBENIDORM
MADR1BALICANTErOBREV1EJA
_____________________________  HORARIOS
16,00  MADRID     21.45    9.00  16.00  MADRID    15.15 23.15
21.45  ALICANTE   16,00  14.15  21.00  ALICANTE  10,00  18.00              -
22,30TORREVIEJA16,1515.1522.00BENIDORM9,0017.00
-.                         Hacia     Desda
SALIDA  INFORMACION
________YVENTADE  BILLETES
MADRID
Esu<on  Sul di  AuIobuaI.  Cauiai.  17
Isq  BUS—RENFE. liii.  19112279977
ALICANTE
Eitacon  di  Autobuwi
Tsq  BuS—RENFE. 1.11. 19651 fl06  73
BENIDOAM
-                       - lvm.n.1  BUS—RENFE. EdIic.i  El Cenit.
Lepanto.  10.  TeN. 19651 85  7952
Y  TA&IIILIILNSUAG(NCIA  DI  V$AIUALIORtZADA
una  red por carretera
Cufl  de  las  siguientes  descripciones  es  correcta?
-   A.  En  l  autobts  pueden  viajar  60  personas.
B.  E>i.ste  mi.sica.  ambiental  salo  en  la  ca+etera.
C.  El  autobi.s  va  directo  desde  Madrid  hasta  Benidorm
sin  parar.                         -
D.  Se  pueden  conseguir  billetes  en  agencias  de  viajes  o
en  la  estacidn  de  autobuses
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T000  INCLUIDO EN [EPRECIO  DEL  BILLETE
SIN  PARADAS
1..  A  qu  hora  sale  el  autobis  de  Mádrid?
A.  A  las  9  de  la  mañana.
B.  A  las  9  de  la  mañana  y  a  las  4  de
C.  A  las  4  de  la  tarde;
D.  Hay  seis  salidas  durante  el  di’a.
2.  Cul  de  loe  siguientes  servicios  o-frece
A.  Aire  acondicionado.
E..- Consumiciones  gratis.
C.  Entradas  para  lugares  turísticos.
1).  Revistas  para  leer.
la  tarde.
el  Eius—Ren-f  e?
L4  3
Lea  la  ir,foraçiJr,  que  se  encuentra  a  la  izquierda  y  despue’z
conteste  las  prequnta  4,.  5  y  6
C841RO  CULTURAL BUENAVISTA (SALA
W.NCÁ). Pr..flaclón  dala Oqu..1a da Ca
0.1  CaDo  Qrw.1  6u.navlat  Ola 26.
11.301.
CENTRO CULTURAl. JOSE DE ESPRONCE
DA (TETUÁN). Cond1o  0  Irombdn y plano.
Dl.  27.30.30 II. Concl.lo  da jan.  n  Mahou
U  Band. Dl. 26. m30 1.
C841R0  CULTURAL NICOLÁS SALMERÓN(cHAMARTiN). UÜ  .pañosm  Conclaflo
da  plano *  ‘go  0.  Manin  SAC.rb.’g.  Ola
30.11.301.
CENTRO CULTURAL RAFAEL DE LEÓN
RJENCÁRRAL). Condano a wgo  da los
0.1  RaIl Cvt0flo  4.  M.dfl
Dl.  25. 11.00 8.
CENTRO CULTURAL EL TORITO (MORATA.
I.AZ.  Mu  0.  los .loS  XVIII, )GX y OL. Ola
27.30.308.;1]
ACTIVIDADES.’r;0]
CD(TRO CUI.TURAL CASA DEL RELOJ. 6.-
01  msiIlro. 01  26. 281 30.0.  11.30
a  21.30 8.
CENTRO CULTURAL VALLE INCLÁN (FUEN
CARRA.u C,saIo  d.Ilologl..  La 18’ma yii
nIdalos. Dii  29.11.30 I.CENTRO CULTURAL RAFAEL DE LEÓN
UENC.ARRAL). Pruyd6n  0  itt  audIoV.
 ao.  Pakistán. ro  pos la Aaod.
Mdd0a  Ds.  Di. 30.16.308.;1]
TEATRO ;0]
CE)(TRO CULTURAL DE LA VILLA Uadan’i
01  SaO.. Dl. 24,117 fl.30 8. 01a25, 30.008.
1ss.  y  )svaI.  a las 30.00 8.  M*ol.e  y
vlarnaI.. a la.  11.00 y 11.308. La p.rm.n..,
0.  £,nO  Ca.’o.  Os Jusva. a domingo. $
-
CENTRO CULTURAL ANTONIO MACHADO(SAN BLAS). M...,..da  o slon.s’ia.  Dl.  29.
11.008.;1]
EXPO$1CIONES:.::i:;0]
CENTRO CULTURAL JOSE DE ESPRONCE
DA  (TETUÁN). Pintura da E).na FonI.cba.
‘Hut.0d1a31  de.n.ro.
JUNTA MUNICIPAL DE TETUÁN. ináQiI’*
clon 0.1.  axpoIlción 0.  wIla.  da Sarna.
do FnTII.  Ola 26. 11.308.
CENTRO CULTURAL LA LONJA (MORATA
LAZ). ActIvidad..  00  kaOSjto UitaOpIl  da
Depfl.saIlds23.  -
i
CENTRO CULTURAL NICOI.AS SALMERÓN(CHAMARTIN). EncaO.n.do.. DIa 29.11.308.
CENTRO CULTURAL JOSE 0€  ESPRONCE
DA  (TETUÁN). Esid  ‘ns.  Ola 30.30.30
CENTRO CULTURAL VALLE INCLÁN (FUEN
CARRAL). El gran dictador. Ola 30. 11.301.CENTRO  CULTURAL RAFAEL DE LEON
(FUENCARRAL). VbldIan. Dl. 24. 11.30 It.
CENTRO CULTURAL ANTONIO MACHADO
(SAN BLAS). El  rw1o  Eeca,l.ta. Dl.  25.
11.00 11. J’artwnoto. Dl. 30. 11.00 Ii.
COLEGIO P. ALFONSO X El. SABIO (MORA
TALAZ). P.ó.  patnIn. Dl. 24. 11.60 8.
 i:i ’ • í
CENTRO CULTURAL DE LA VILLA. La si
si  nxaido an 00 n*Iutos  Ola. 24 y  26, a 
17.018.
CENTRO CULTURAL NICOLÁS SALMERÓN(CHAMAR1IN). Tatán  ai  si A,TWOr1aL Di.
24.11.008.
CENTRO CULTURAL JOSE DE ESPRONCE
DA (TETUÁN). Titar..  Otanno Tr.glsond.
prs..nta  La 0.pa  noa’.  O. M.diln. Ola 24.
11.30  1.
CENTRO CULTURAL ANTONIO MACHADO(SAN BLAS). T.aVo intantl, El da.  Ola 24.
12.001.
ii:i
CENTRO CULTURAL DE LA VILLA. DIlovn.
da  y Rtaraftr,’.n  EtasM  Ola 26, 11.30 8.
CENTRO CULTURAL  NICOLÁS SALMERÓN(CHAMARTiN). RIllaxion..  4.  itt.
1976-86,  .1 dat..  Ola 27.  Ca,nisnto  acfta
0.1   y  El  psi  da la a.trolbjca  art .1
CCflT607tO  modarno.  Dl.  26.  11.15 8.
JUNTA MUNICIPAL DE CIUDAD UNEÁL  La
rna  adn*Wstrrllv.  lo  por  O. .Iosó U.
da  tai*v.  DL. 27,  11.30 8. La podi*  OIr&aIl,
pos  O. Ramón H.rTaro.  Dl.  28, 11.308.
CENTRO  CULTURAL RAFAEL DE LEÓN
(FUENCARRAI4  El  Fus’jrsl  0.1  lunro. Di.
23.  11.30 8.
SEMANA DEL 24 AL3O DE ENERO DE 1987
4.  Ud.  ouiere  I1  .1  teatro
o  al  CiñC  Con  un  amigo
que   sal e  de  trabajar  a
las   9  de  la  noche.
Puede  ir  a  ver. - -
A.  “tiarcopolo  o  vice
versa”.
B.  “Madame  de  Sade”.
C.  “El  corsario  Escar—
1 ata.
D.  “Terremoto”.
5.  Esta  semana,  del  24  al
se  abre  una  nueva
exposicicn  de  pintura
en...
A.  El  Pabellón  de  Con
venciones  de  la  feria
de  la  Casa  de  Campo.
B  El  Centro  Cultural
Antonio  Machado.
C.  El  Centro  Cultural
Josa  de  Espronceda.
D.  La  Junta  Municipal
de  Tetun.
.  En  el “centro  Cultural
/
Rafael  de  Leon,  la
AsociacicÇn  Molécula
Dí’scol  a...
A.  Proyecta  realizar
una  película  en  Pa—
ki  stn.
B  Ha  realizado  pro
yectos  de  activida
des  en  F’akista’n.
C.  Patrocinarí  la  vi
sita  de  un  director
cinematogrSfico  de
Pakista’n.
D  Exhibira  un  docu
mental  acerca  de  Pa—
ki  sta’n  -
PABELLÓN DE CONVENCIONES DE LA PE
NA  DE LA CASA DE CAMPO (Avrj& Os Por
ksQIl. s/n). D,b..  UaO’U. 0.1  280.
.1  1 01 lsbos’o. Entrada IbrI.  AstobusaI 31.
36y36.
CENTRO  CULTURAL ANTONIO MACHADO’
(SAN  BLAS).  Plntit’s  60  ColectIvo  Dolores
6*..  C. Abaroa y P. Fnandec. N*staO  130.
MADRIW
Ayuntamiento  de  Madrid
-3-
/      ,,-‘  ,articulo  “uustos  y  Di  .;qustos  y  despues  cor:  testeLea  el
prequr,tas  7,  8  y  9.
Altas,  con  las piernas  y el
cuello  largos.
Que  den apariencia de  que
han  saltado  de  ha csma  y  se  han
puesto  lo  primtro  que  han  pi’
lIado,  aunque  en  re,.lidad  se
hayan  pasado  horas delante  del
espejo.
Con  el  pelo  largo,  los ojos
grandes  y castaños.  Me fascinan
los ojos claros, pero  para  mirar
los,  no para  amarlos.
Que  vistan  con  colores
apagados,  con ropa muy sencilla.
Las  que  huelen  a  limpio.
con  el  olor  propio  dr  La piel
limpie.
Suponer  que para la mujer
soy  transparente,  aunque no  la
conoeca de nada. Se trata de  una
corriente de  complicidad que se
establece si mirar  a esa mujer a
los ojos, que no se  muy bien porqué es. pero que ocurre.
Que  sean  inteligentes  y
tengan  sentido del  humor, aun
que  soy. consciente de  que ea po
ner  el  listón muy alto.  Eso seria
la  perfección.
Con  convicciones 6lidas
pero  firmemente abiertas.
Independientes,  que  no
estén  a la estela  de  nadie.
Irónicas y un poco cinicas.
Es  mi  gran  aliciente  encontrar
una  mujer  así.
Romy  Schneider,  Jeanne
Moresu,Jacqueline  BSSeL  y  Aya
Gardner
Las  que dudan,  ya que  con
mis  dudas  tengo bastante.
Las  extremadamente  be
has. Cualquier virtud  puede  con
vertirse  en defecto  si se tiene en
demasía.  Hay un punto  de  par
lección  que si se  traspasa  se  con
viene  en defecto.
Descuidadas  en su higiene
personaL  Los  olores  auzados
desmoronan  cualquier  tipo  de
mito.
Las  que urilin  perfumes
fuertes.
Que  beban  nso.
La  que  visten em  coloses
fluorescentes.
Las  que se  dedkana  la po
hitics. Ho entiendo  que alguien se
dedique  a  ella.  De  cualquier
forma,  La mujer  me  gusta  tanto.
que  hasta  lo que roe disgusta  me
gusta.
a  las
ME  GUSTA
)
GUSTOS  ‘
Secretasaversiones,simpatíasviscerales,atractivosirracionales,maníasrecalcitrantes.Ellosy   ‘
__________________                                         NoMEGUSTA
Barrocas.  excesivamente   1
Faiuiticas es cualquiera  de
SUS  cioea.  puede  ser  atar’
rridisiino.
Que  se  maqudn.
Una  mujer  nsa  seria  un
Las  desordenadas.
Luis EDUARDO AUTE
D eMadeinSpaina20  canciones deamor  y  un oema desesperad ,  su
primeryúltimotrabajo,respectiva
mente,hantranscurridoyaveinteaños.
Filipinodenacimiento,casadoycondos
hijos,esuncantautordefamarecono
cida,pintordetalento,escritorydirec
toryguionistadeunodelossketchsde
lapelículaDeliriodeamor.Unecléctico
porconvicción,queasus43añosin
tenta  ser.moderadamente  feliz.
Sincero,  amable y,  sobre
todo,  bien educado.
Inteligentes,  sensibles.
con gracia y elegantes.
Que le guste leer, U pin
tura, la mússca. el teatro  y el
cine.
Con  un  ritmo parejo al
mio, con cosas so comilo y  a
tiempos  parecidos.
Los  que se dedican a una
actividad  creativa,  como por
ejemplo la literatura.
Románucos  el  romanu
asumo lleva a la pasión más suave.
Lo  mas importante  para
ml  es que tenga .entid  del hu
mor  y que sepa pasarsela bien.
Eso es belleza y atractivo.
El  que es apea de romper
con todo por acabar con la mono
bola.
Sutiles.
Que  tenga admiración por
mi  trabajo y se sienta orgulloso
demL
Paul  Newmsn,  Richard
Gtre,  Woody  AlIso  y  5am
Shepard.
Cotillas. chismosos.
Los ,upØea
Que  utilicen  crmanre
mente las palabrotas para hahiar.
Violentos y agresivos.
eLos  que vais de  ium.z4uos
por  la vida.
a
e
o
Que se coman las utsaa.
Intransigenies.  Me  dan
pánico  los que son incapaces de
comprender  las  ideas  de  kan
demás..
Hitler.  Pinochet.
tipo  de  hombre  que  le  qLsta  a  Victori  a  Vera  es. - -
Divertido  y  romántico.
Inteligente  y  avasallador.
Conservador  y  bien  educado..
Generoso  y  le  hace  muchos  regalos.
GUSTOS. ___________
ellastienensusgustosycriterios,sus  puntosflacosyexigencias.Los  populareshablanjporgusto!
MEGUSTA                                      NoMEGUSTA
Que me mire como a una                               - Loshombresliterales, que
mujer normal y que en esa mi                                as loman todo al piede La letra.
rada yo descubra una comunica-                               Esparavolverseloca.
cielo cómplice.
Prepotentes, arrogantes.
El  hombre sencillo, flor-                               avasalladoresyvanidosas.
mal, que no concede importancia
a  todos los faralaes de la vida                                  Que useagobien ccc rega
social.                                           los,porque so ea masunacer
para el que regala que para mL
De ideologia conservadora
y  con papanatismo ral.
Esos que van diciendo que
ellos no son nada, que no tienen
importancia... La falsa naxkssia
me desquicia.
Loa que intentan por todoslos  medios hacerse kas mpa
tacos.
VICTORIA VERA
S uinterpretacióndeNeletaenlaserie  d  tel vis  Cañas y barro le
permitiódejardeserlachicadela’sfo
tosdel((destape)>yleproporcionóuna
granpopularidad.Tiene30años,es
madrileña,soltera,yllevaquinceaños
enlaprofesión.Elrodajedelapelícula
Alucinema,dePacoRodríguez,essu
proyectoinmediato.ComobuenaAcua
rio,esindividualistayconunagran
fuerza  de voluntad.
7  El
A..
B.
E.
D.
8.En  cambi  o  a  Luis  Eduardo  le  gustan  i as  niujeres.  -
A.  Que  sean  bel  las  e  intel  i  gentes.
B.  Que  sean  independientes  y  desordenadas.
C.  De  ojos  oscuros  y  muy  maquilladas.
D.  Sencillas  y  no  excesivamente  guapas.
9.  A  ninguno  de  los  das  les  gustan  las  per-sonas.
A.  Fanticas  e  intransigentes.
.  Que  beban  y  no  cuiden  su  higiene  personal.
8.  Que  sean  violentas  y  mal  habladas.
D  Que  duden  constantemente  y  que  sean  muy t 1 tri  das
Lea  el  artículo  “Quince  anos  de  amistad”  y  despus
prequnitas  1G’,  11  y  12.
conteste  a  las
Quince  años  de  amistadE s. sin duda. el Teléfono
de  la Esperanza. que
ha  cumplido  quince
años  de existencia en nues
tro  país desde que lo funda
ra  fray Serafín Madrid como
un  servicio anónimo y gratui
to. Actualmente la  mayoría
de  los  países occidentales
cuentan  con él rara mitigar
La soledad y resoiver los pro
blemas  de las personas que
no  tienei’i a quién acudir.
El deMadrid funciona duran
te las veincuadro horas del
día y recibe una media de éO
a  120 llamadas por jornada.
La3 razones que impulsan a
marcar el número son funda
mentalmente problemas de
soledad e incomunicación.
conflictos de pareia o de ja
milia.  alcohol y  drogas. Otro
dato  a destacar es la amplia
participación femenina: 2 Ha-
¡nadas de cada 3.
10.Cul   es  el  propsito  de].  “Teie’-Fono  de  la  Esperanza”  de
Madrid?
A.  Impartir  instruccicn  religiosa  por  teld’fono.
B.  Facilitar  in-formacjn  sobre  los  servicios  sociales  de
la  Iglesia  Catiica.
C.  Ayudar  a  la  gente  solitaria  a  hacer  amistades  con
otras  personas.
D.  Ayudar  a  la  gente  a  resol ver  sus  probi  emas.
11.  Cul   de  las  siguientes  frases  describe  correctamente
este  servicio?
A..  Se  cobra  una  tarifa  por  el  servicio.
B.  Li  aman  ms  mujeres  que  hombres..
8.  Se  puede.  llamar  a  cual  quier  hora  los  di’as  laboral  es.
D.  Se  reciben  entre  80  y  120  llamadas  cada  semana.
12.  ?Cui   de  los  siguientes  problemas  es  uno  de  los  que  con
ms  frecuenci  a  moti  van  a  los  que  1 laman?
A.  Problemas  legales.
EL  Desempleo  y  problemas  econoinicos.
C..  Problemas  matrimoniales..
ID.  Problémas  acadmjos.
L1j
Lea  el  arti’culo  a  la  izquierda  sobre  las  aventuras  de  Richard  4.
&irtort  y  Carlos  ilarti’  y  despue’s  conteste  a  las  prequntas  1.3,  14  y
15..
Richard  W.  Burton,  de
24 aitos, y Carlos  Marti,
de  19, vecinos de  rilospi
talci de Llobregat.  van  a
dar  la  vuelta  al  mundo. en
moto  en  80  días  para  lo
grar  un  nuevo  récord  y  fi
gurar  en  ci  libro  Guinnes.
Los  dos  aventureros,  que
realizarán  su viaje  a  bordo
de  dos motos  de  600 centl
metros  cúbicos,  recorrerán
43.000  kilÓmetros y  visita
rán  más  de  una  treintena
de  paises.  El  presupuesto
del  viaje  asciende  a  siete
millones  de  pesetas,  que
esperan  obtener  de  las  fir
mas  publicitarias.  Bunon  y
Marti  contactarán  diaria
mente  con  una  oficina  de
seguimiento,  que  será  ins
talada  en  l’Hospitalet,  a
través  dci  teléfono  y  cité
lex.  Burton  figura ya  en  el
Guinnes,  al  poseer  el  ré
cord  de  permanencia  ante
un  micrófono de  radio:  96
horas  seguidas.
1.  :ZPor  que’  var  a  dar  la  vuelta  al
mundo  Richard  LL  Burton  y  Carlos
Marti
A.  Les  interesa  ver  muchos
paises  exáticos.
B   Es  un  viaje  publicitario
para  una  compañfa  de  tran—
portes  -
E..  Es  parte
se  ‘,a a
D  Quieren
Gui  nness
14.  Cdmo  van  a  financiar  el  viaje?
A.  Tienen  ahorros  que  van   a
utilizar.
B.  Han  recibido  dirÇero  de   la
ciudad  de  1’Hospitalet   de
Li  obregat  -
C   Esperan  conseguir  dinero  de
una  compa]a  pLtblicitaria
D   El artí’culo  no  contiene  esta
i nf or mac i n  -
15.  ?Co’mo  se  mantendra’n  en  contacto
con  el  resto  del  mundo  durante
su  viaje?
A.  Los  va  a  acompaFiar  un  camin
de  seguimiento.
Et.  Se  pondrn  en  contacto  con
1  ‘Hospitalet  a  travs  de  la
radio.
E.  LiamariCn    por    telfono    o
mandaran  noticias  por  tlex.
D   Tendrn  contactos  en  distintas
oficinas  de  seguimiento  en
unos  30  paises.
de  una  pel fcui a  que
rodar.
salir  en  el  libro
de  los  récords.
Lea  el  si  quien  te  informe  “Artefacto  en  Valerici  a”  y  despues
conteste  las  preguntas   1  y  18  de  la  pa’giria  siquiente.
3
-  .—-.‘..  •    -
:     i•t..  •
‘
     ¡ ::.T:
-.
-.r’
 •_-  ‘—  -—  ..  -.
------•r  •‘.
e-.
PEPA GÁRCLA
Artefacto en Valencia.  Un artefacto estalló  a las dos de  la
madrugada  de ayer ante  el edificio  de la Delegación de Haden-
da  de  Valencia-  La  explosiÓn causó rmportalflcS desperfectos
en  la fachada del edificio  y  produjO  la rotura  de cristales  en loi
inmuebles próximos.  asi  como  en  los ve  culos  aparcados  en
tas  inmediaciones.  Los  dos guardias  civiles que pcrmancda12 de
serviciO  en  el lugar salieron ilesos  cid atentado,  yno  se produje
ron  victimas  ni  heridos  entre  los transelintes. dado que la  calle
de Guillcm de Castro,  donde  está ubicado el edificio,  se  cncon
traba prácticamente  desierta a esas boras  de la madrugada- Te
rra  Uiure  se  ha  responsabilizado del  atentado  mediante  una
llamada telefónica al diario  Levante. En la fosografla, estado  en
que  quedó la fachada  pnncipal  dci cdificio
le.  En  ei  informe  jr-te+acto  en  Valencia  se  describe.
A.  Una  rnaniFestacin  delante  de  la  De1egacin  de
Hacienda.  /
5.  La  explosion  de  una  bomba..
O.  Una  protesta  en  contra  de  la  Guardia  Civil.
D.  Un  incendio  en  un  edificio  de  Valencia,
17.  Cuntas    personas  murieron  o  fueron  heridas    a
consecuencia  de  este  acontecimiento?
A.  Dos  guardias  civiles.
5.  El  senor  Guillem  de  Castro.
O.  La  senora  Terra  Lliure.
D.  No  hubo  victimas.
18.  Por  qLt  caus  relativamente  pocos  problemas  este
acontecimiento?
A.  Alguien  llam6  por  tel-Fono  antes  del  acontecimiento.
5.  La  guardia  civil  intervino  inmediatamente..
O.  Ocurri6  cuando  mucha  gente  se  hebí’a  ido  de
vacaciones.
D.  Ocurri  muy  temprano  por  la  manana.
Lea  el  artículo  “La  casa  biolo’qica”  y  despue’s  conteste  las
preguntas  19,  20  y  21.
LA  CASA  BIOLOGICA..
Cerca  de  Cannes,  en  la  Costa  Azul,  el  arqui
tecto  Antti  Lovaq  ha  construido  una  vivienda  sir,—
qular  que  parece  de  ciencia  ficciJr,  Lovaq,  que
se  llama  a  si’  mismo  habitoloqo  ,  ha  propuesto  una
nueva  concepcir,  de  vii.’ier,da  basada  er  la  observa—
ci$r1  de  que  el  cuerpo  humano  describe  curvas  en  el
espacio  cuando  se  ¡nueve,  y  los  anqulos  rectos  son
una  auter,  tica  agresiJn  a  la  naturaleza  -  “ZPor  qu
nos  empegamos  en  vivir  en  casas  que  r,o  coricuerdar,
cor,  nuestra  tisonomia7”,  dice  Lovag  Una  casa  cori—
ver,cional  es  una  caja  mayor  o  menor  dor:de  las  aspi
raciones  y  emociones  de  sus  habitantes  estar,
anuladas..
En  la  casa  burbuja  las  habitaciones  carecer,  de
nqulos;  las  -formas  son  redondeadas;  casi  rio  hay
muebles;  las  ventanas,  tambjr,  redondas,  se  orier,—
tan  para  captar  la  luz  y  el  paisaje.  Lovaq  usa  mo
derna  tecnioloqi.a  que  permite  flexibilidad  y  dura—
ci6r:.  En,  otra  casa  que  construye  ahora,  emplea  ur,a
base  de  hormig$n,  poliuretan,o  y  poliestireno  y  un,
molde  textil  que  cubre  conf  estructuras  esf6ricas..
El  exterior  es  reflejo  del  ir,  tenor,  er,  contraste
con  la  ár  qui  tectura  convencional,  que  concen  tra  su
inter6s  en  la  fachada.
redondeadas,.
itvjvjerId2  el
han  sido
21.  Los  materiales  que  usa  Lovay  son  fundamentalmente.  -
A.  Materiales  no  sintéticos  porque  prefiere  lo  natural  -
13.  Una  mezcla  de  piiÇstico5  y  otros  materiales  mas
tradicionales.
C.  Materiales  “nativos”  de  las  zonas  donde  construye
tradicionales  para  las  fachadas
materiales  modernos  para  los  interiores.
Lea  el  articulo  “El
las  pregur,tas  22  2.3
feir,jsino  trivializado”  y
y  24.
des  pue’s co  n te  st  e
El  feminismo
trivializado
Todas  las revistas y  todas
as  propuestas  publicitarias
o  televisivas han  recubierto
el  viejo modelo de mujer con
una  capa  de  barniz  actual,
de  tal  forma  que  constituye
un  permanente  halago  y
adulación  para el sexo feme
nino.  Hasta revistas de sabor
tradicional  corno  TeI’a.
presentan mujeres más pare
cidas  al  segundo  modelo
propuesto  que  al  primero.
Los  .medios  —y en  espe
cial  las revistas femeninas y
la  publicidad—  nos ofrecen
un  nuevo estereotipo de mu
jer  que no es sólo una mujer,
sitio  Una’superwoman”  es
decir,  una mujer  que sin de
jar  de cumplir  las funciones
tradicionales  de lo que siem
pre  ha sido  “ser  mujer”  ha
de  incorporar:
a)  La  capacidad  seducio
ro  de  la  vamp  (“Cómo con
quistarle  y  mantenerle ena
morado”,  “Cómo  salvar  al
amor”,  “Los  diez errores que
matan  el  amor”).
b)  La  dispoiii/i/j/ac/
.çexual de la prostituta  (“  ¿Le
amas  como  él desea”? “Soy
tan  buena  amante  como él
sueña?”).
c)  La  elegancia de la mo
delo  profesional  (‘Práctica
de  día,  fascinante  de  no
che”).
d)  La  CuIi  de  la
¡ni el ect ua 1.
e)  La  capacidad de (orn
presión  i’  boildad  de la ma
dre.
f)  La  capa ek/ari  laboral
masculina (“Trabajar como
un  hombre,  vestir como una
mujer”).
La  superwoman actual ha
de  ser una mujer que trabaje
como  un hombre, sin olvidar
todas las otras atribuciones
tradicionales de u sexo. Que
preste  atención a  todos  los
frentes  de la actividad huma
na,  que no descuide “sus la
bores”,  pero  que  no entor
pezca la producción  laboral
con  problemas “propios”  de
mujeres.  Podria  petisarse
que  estamos en un proceso
de  convertir  a las mujeres en
hombres.  sociolnienie  ha
blando.  Es  decir,  aunque
permanecen  las  diferencias
biológicas  —y aún más acu
sadas  que nunca, puesto que
el  erotismo es ótro tema om
nipresente—,  hombres y mu
jeres  tienden  a  cumplir  el
mismo  papel.  —
19.   2En  que’  ha  basado  £L  concepto  do
arquitecto—habjt0g0  ntti  Lova?
A.  En  las  ideas  de  la  ciencia  ficci&-i.
13.  En  el  eStLtdiO  de  los  nqulos  de  la  geoi-netri’a.
C.  En  las  limitaciones  de  las  casas  convencionales.
D.  En  los  movimientos  de  los  set-es  humanos.
20.   Cul  de  las  siguientes  caracterstjcas  describe
correctamente  la  casa  “burbuja”  que  ha  constrLtido  Lovag?
A.  Los  ngulos  de  la  casa  convencional
reemplazados  por  curvas.
13.  Hay  pocas  ventanas  para  que  no  entre  mucha  luz  -
C.  Los    mLtebles    son  numerosos  y    tienen    formas
D.  La  casa  parece  ser  parte  del  paisaje.
casas.
D..  Materiales
y
1
1
422
MUJER  TRADICIONAL
h  ar
cora  el
MUJER ACTUAL
casa
Clásica,  conservadora, al-  Moderna,  liberal,  ágil,  di
go  ignorante,  torpe,  de  námica,  activa,  atractiva
cierta  edad,  rellenita,  lisi-  segura,  exigente,  culta
camente  no  muy  agracia-  cuida  su bogar pero  tieni
da,  inculta,  fácil  de  con-  otros  intereses, gran  per
vencer,  insegura, sin  gran  sonalidad.
personalidad.
I  Maiy  esposa 
Esposa  y  madre sobre  Lo-  Se  potencia su  faceta di
do.  sexualidad  ausente,  amante,  liberada, sin  pre
amor  puro al marido, sexo  juicios,  exigente, siempri
tema  tabu,  entrega  a  los  seductora.
hijos,  dócil.
 c                -
El  hogar es su  único hori-  Desempeña trabajo asala
zonte.  Trabajo  exclus,vo.  nado  y  trabajo doméstico.
‘Preocupación  excesiva por  El  trabajo del bogar es rá
la  limpieza, mantiene surti-  pido  y  placentero.  Los
do  el bogar y cubre las ne-  miembros de la familia co
cesidades  de  todos.  Los  laboran.  Casi siempre Ira-
miembros  de la familia  no  baja en sector servicios.
colaboran.
22..  Hasta  hace  muy  poco  la  prensa  y  la  publicidad
ofrecido  una  imagen  de  la  mujer.  -.
A.  Que  rompe  con  los  cnones  tradicionales.
B.  Muy  feiTiefliria  a  la  que  halagan  permanentemente.
C.  Liberada  y  muy  competente  en  el  trabajo.
D.  En  su  papel  tradicional  de  ama  de  casa  y  madre.
La  mujer  actual  que  nos  describen  tratari’a  do....
A.  Compaginar  su  dedicación  al  mundo  del  trabajo
mantenimiento  de  su  atractivo  ffsico
B.  Anteponer  sus  intereses  laborales  y  sociales  a   los
familj  ares.
C.  Valorar  sobre  todo  su  se>ualidad  y  capacidad   de
seducci  6n.
D.  Dejar  totalmente  de  lado  las  funciones  tradicionales
de  la  -mUjer..
24.  Segun  la  autora  hacia  ddride  parece  conducir   la
sociedad  actual  a  la  mujer?
A.  A  la  afirnacjdn  de  su  vida  ertica  basada  en   las
atribuciones  de  su  sexo.
.  A  jugar  un  protagonismo  soci  al  simi  ar-  al  de  los
hombres.
C.  Haci  a  un-a  i  gLial  dad  d  comportami  ertos  con  los  hombres
en  todos  los  campos.
D.  A  seguir  desempeFar1do  las  tareas  tradicionales  de  la
mujer.
,—  _7
—L
Lea  el  artículo  “Los  datos  del  corazJr”  a  la  izou  lerda  y  depu/s
conteste  las  prequritas  25,  26  y  27.
Los datos
del corazón
25  Dentro  de  las  Causas  de  mortalidad  en
Espaa,1as  enfermedades  del  coran.
A.  Constituyen  la  Causa  ms
importante.
B.  Son  tantas  como  las  producidas  por
el  cncer.
C.  No  llegan  a  alcanzar  el  Z07. de  los
casos  -
D-  Estn  por  debajo  de  las  ocasiona
das  por  otras  enfermedades.
26  Segun  el  texto,  entre  los  factores
determinantes  de  las  enfermedades
cardiovasculares  se  encuentra.,.
A.  Sobre  todo  el  consumo  de  pescado
azul.
B.  La  hiperactividad  de  nuestro  modo
de  vivir.
C.  La  excesiva  presenci  a  ie  grasas
animales  en  nuestra  dieta  cotidia
na.
D.  La  presencia  de’factores  contami
nantes  en  el  tabaco.
27.  Los  datos  relativos  a  personas  con
hipertensi3n  nos  dicen  que  éstas.  -
A.  Sobrepasan  el  50X  de  la  poblacidn.
B  Lo  deben  a  un  defecto  congnito  de
nacimiento.
C.  Fallece  uno  de  cada  cuatro  de
muerte  stbita.
D.  No  saben  que  la  padecen  en  la
mayoría  de  los  casos.
De  cada  cien personas
que  mueren  en.  España,
siete  fallecen  por  acci
dente;  de  quince  a  die
ciocho,  a  consecuencia
de  cualquier  tipo de cán
cer,  y cincuenta,  por  en
fermedades  cardiovascu
lares.  Y sin embargo,  es
tas  últimas  no  obtienen
el  rnismt)  uI)tcrts píe ven
  0111) 111)0 lIC 111.1—
les.  No  es  futurismo:  la
gran  epidemia  del  si
gb  XX  son  las enferme.
dailes  cardiovasculares;
producen  la mildd de las..
muertes en nuestro  país
y  una  serie  incontable  de
incapacidades  por  isque
mias  cerebrales  (infarto
cerebral).  La arterioscle
rosis  es  uno  de  los ctm
pos  de  batalla.  Y se sabe
ya  que son  vatios los fac
tores  que  influyen en  la
formación  de esas placas
de  ateroma  que  acaban
obstruyendo  nuestras  ar
terias.  Las  grasas anima
les  —excepto  las del pes
cado  azul—, el tabaco,  la
hipertensión...,  no  debe
rían  tener  tanta  y  tan
normal  cabida  en  nues
tro  modo  de  vivir. Cada
año  hay  20.0(X) nuevos
infartos  en  España.
Otros  20M(X) españoles
ingresan  en  los  hospita
les  por otras  cardiopatías
isqumicas que no son el
infarto  como  tal. Se pue
de  afirmar  que  una: de
cada  cuatro  personas tie
ne,  hipertensión  y  más
del  50  por  100 de  hiper
•  tensos  desconocen que lo
son  Se  puede  calcular
‘  que  cada einte  o treinta
 -minutos  fallece  una  per
sona  por  muerte  súbita
de  origen cardiaco  Cada
-año  nacen  en  España
6.000  niños con algún de
fecto  congénito  de  cora
c’J
‘o
HOWSCOPONke
ARIES
21  tarzo-2O abril
S entimentos de entu
siasmo y alegria. Te
sentira.s animada a  realcar  pequeños
cambios en aigunas parcelas. Posibilidad
de  algún xtto  o logro de una oporu.cni.
dad  que esperabas hace tiempo. Las na
cida.s en los iikimos da.s del signo ten
dreis que ser más discretas en asuntos de
amor. tJ resto del signo os seran tavora
bies las retactones alecovas de todo tipo.
Oportunidad de que hagáis pequeños vta.
je.s de placer con miembros de la familia.
LEO
24  julio-23  a.o*(o
ornen tos de ciertate sión. Desafíos
internos, deseos de cambio y falta de se
renidad. C,s un buen momento para que
revises tu.s eniaderos intereses y rompas
con aquellas cosas que detienen tu avari
ce,  Te senura,s activa y emprendedora.
pero con peligro de que realices esruer
sos que sobrepasan tu capacidad. Algu—
sos conilictos en el hogar te mantenciran
preocupazia, Los asuntos amorosos ¡os vi
viris  muy intensamente toda la semana.
SAGITARIO
23  aov..22 d,icácmbrc       -
F acilidad para obtenercréditos o ayudas d
cualquier tipo. De todas formas debera,s
seguir siendo cuidadosa en cuanto a di
nero se reñere unas semanas mas. No ce
dete  arrastrar por un optimismo ciego ni
realices provectos y compras antes de
tiempo. Exur,e, por un lado, una tenden
cia constructiva, pero por otro un deseo
Qe evadirte de la realidad. Presta atención
a  lo que te interesa, ya que encontraras
muchas cacilidauca p n consegwrlo.
TAURO
21  abril-21 maye
C¡ertas inquietudes int nas y sensacióde
desasosiego. Tu comportamiento durante
estos dias resultara exagerado, teniendo
en cuenta tu natural tranquilidad. Deseos
algo incontrolados de ir de un Lado a otro
sin sarier a ciencia cierta lo que quieres
de verdad. Intenta ser mis parca en el co
mer y en el beber, así como a la ura  de
opinar sobre cosas y personas, Posibles
dis.ciasione.s con los padres o pareja, Suer
te  en Lodo tipo de juegos de asar.
VIRGO
24  a.goaio-23 scpibrt
A ctiva y entusiasma
da, te senuras capas t
de hacer lo que deseas. Quizas existe un
cierto exceso de optimismo, por lo que
debera.s ser mas ecu-anime y  sensata.
Emocionalmenta atraviesas un buen mo
mento Qe entendimiento c n tu pareja y
amigos. Proyectos de mejoras en el ho
gar  y  en  s.s relaciones famiiiares. En
cuanto. .s,l dinero, hay peligro de destiil
tarro.  La salud es buena, pero debes evi
tar coger rrio en el estomago.
C’APRICORNJO
22  diciemby’c.20 toero
R eslismo y profundi
dad son la.snotasque
te  caracterizas, esta semana. auen mo
mento para que pongas los cimientos
para cualquier actividad posterior. Tu
sentido practico y njera de volunud se
rán tus mejores aliados en estos momen
tos.  En el terreno alecuvo no ce sentiras
demasiado segura, pnr lo Que es posible
que te Qeoiques con afinco a cosas que
te manter.gsn centraoa y al marren de los
sentimientos. Buena suerte n la  ocena.
GEMINIS
22  mayo-21 junio
L os asuntos relativos altrabaio, din ro y nego
cios ocuparán tu incers duranca estos
dia,s. Te mostraras activa y emprendedo
ra  en este terreno, solucionando multitud
de pequeños det,alJes que tenias pendien
tes hace tiempo. Las relaciones con her
mastos o alguna persona certana te cres
rrin  alguna incomodidaxj, Los viajes que
resJiccs  serán algo agotadores. Deberas
es,airiinar cuidadosamente us planes y no
la.nzrt.e a la aventura sin más,
LIBRA
24  icp.-23  o’ctubr,
T us relaciones de pare
ja  atraviesan un perío
do  de precario eqtuuibno. Te encuentras
en  estos momentos muy susceptible y
cualquier  cosa puede representar un
agravio. Qutz,.í pongas tm  exceso de sen
timienco en todas las cosas que empren
das y ce (site objetividad y capacidad e
razonamiento. Se observan pequeños
cambios en tu activid.ad cotidiana y  a po
sibilidad de que corras alguna aventura.
Los  viajes que re.alices estn algo raros.
ACUARIO
21  cocs’o-19 (chi-ti-,
E nérgica y emprende
dora,  a  la  vez que  .1
adaptable y  ordenada. Es por canto un
momento excelente para que lleves a
cano  os cambios que te parezcan opor
tunos para mejorar rus condiciones de
vida. Todos los asuntos que requieran or
ganizoción y capacidad práctica te son ta
vorabies. Momentos de tensión en tu re
lacion de pateta, aunque sabréis poneros
de  ¿cuerdo. Esperanzas de mejora para
tu  vios. Facilidad pan  cobrar deudas,
Semana ¿al 27 da julio al 2 d  agosto
—
CANCER
22juaio-23j.
D icultades en las rela iones co  tu  hi-  .
jos  o en el amor. Lo  proyectos e iritere
sea de tipo nr,eiectuaj te son muy favora
bies estos días. Tus sentimientos fluirán
es’pontaneament aunque quizá de una
manera exagerada. Tendencia a que dra
nsancc.s las cosas o bien a que te involu
cres emocionairnente en asuntos que con—
ciernen  a  otras personas. TendencIa a
gastar dinero en cosas que luego no ca in
teresen. Procura dominar ese impiaLo,
ESCORPIO  r
24  oct..23  Dovtbyt
P ropensión a  su(rir  -
una crs.sss de idenci-j  -
ciad o a poner en tela de juicio urja sane
de valores que te han guiado- hasta eStos
momentos, Puedes mostraste arrogante y
dura con todas las personas que están en
desacuerdo  contigo. Coni}ictos en La re
lación de pareja. Deberás er mis objeti
va y generosa contigo rnLsma y los demás.
Mejora de la situación económica. Mo
mento óptimo pat-a hacer compras a pla
sos, porque encontrarás oportunidades,
PISCIS
20  (ebrer,-20  .a.i-xo
Vgua  tus acdvidaleaeconómicas s  liol
quieres sufrir pérdidas innece.sanas. Du
rante estos días se ampliará tu  mundo de
relaciones. Seria requerida por numero
sas personas, aunque es posible que todo
este trasiego te produzca la sensación de
no  estar deñninvamentc en ninguna par
te.  El trabajo, o nouctas reicrentes al mis
mo,  te crearan cierta tensión. Tu amad
vsd.ad en estos momentos es muy intensa,
y  tu necesidad e afecto, grande.
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28..  SU  cumpleaños  es  el  9  de  mayo.  Segun  SU  horscopo,  CLI
de  los  siguientes  acontecimientos  le  podría  ocurrir
esta  semana?
A.  Ud.  conocer  al  hornbre/l  a  mujer  de  SUS  SUCOS.
8.  Ud.  ganará  mucho  dinero  en  la  lotería  o  apostando  a
los  caballos.
C.  Le  nombrarán  jefe  del  departamente  donde  trabaja.
8.  Ud.  hara  un  viaje  a  un  1L(gar  extico.
29..  Su  signo  es  Cáncer  Esta  semana  ha  tenido  muchos
problemas.  2Cul  de  ellos  no  habia  sido  previsto  en  su
horo’scopo?
A.  Ud.  discutjd  con  su  novio/novia  y  estÁn  considerando
el  separarse.
8.  Le  despidieron  de  su  trabajo  porque  la  empresa  estÁ
en  quiebra.
C.  Ud  paga  mucho  dinero  por  un  cuadro  que  ahora  no  le
gusta.
8.  Uçl.  se  enfadc  con  sus  hijos  y  se  marcharon  de  casa
-furi osos.
30.  Su  signo  es  Escorpio.  Este  será  un  buen  momento  segt.n  su
horscopo  para  hacer  una  de  estas  cosas.
A.  Pedir  un  préstamo  al  banco  para  comprar  su  primer
coche.
8.  Colaborar  con  un/a  amigo/a  y  poner  un  negocio  nuevo.
C.  Ir  de  viaje  con  SL(  novio/a  al  extranjero.
8.  Volver  a  la  universidad  o  matricularse  en  algún
cursi  1 lo.
EXAMEN  DE  EXFRES  ION  ESCR  ITA  -
1.  Clara  ñl  cal   va  a  pasar  seis  semanas  en  su  casa  como
participante  en  un  programa  de  intercambio.  Hoy  Ud.  ha  recibi
do  una  nota  de  el la  con  el  número  de  vuel  o  y  la  hors  de
su  llegada  a  la  ciudad  para  que  Ud.  pueda  ir  a  buscarla  al
aeropuerto.  Ud.  le  escribe  una  carta  para  comunicarle  lo
siguiente  in-forrnacio’n:
A.  La  confirmacji-i  del  vuelo  y  le  hora,  etc.
B.  Una  descripción  física  de  Ud.  /
C.  Una  descripción  de  la  ropa  que  Ud  va  a  llevar  el  dio
de  su  llegada  para  que  ella  lo/la  puedo  reconocer.
D.  Cual  qui  er  otro  dato  que  la  pueda  ayudar  a
reconocerlo/la  a  Ud..
Lj5
2.  Ud.  est  de  eiEtje  y  ayer  iieo  t  la  CiL(dEid  espaFiola  de
(CLa1  qui  er  Ciudad  espaFoi  a  Ud.
conozca)  .  Ha  comprado  1 a  si  gui  ente  postal  para  mandarsel  a  a
sus  amigos  do1fo  y  Pilar.  Cuenteies:
A.  Sus  impresiones  de  la  ciudad  donde  se  encuentra.
B.  Tres  cosas  que  ha  hecho  desde  que  llego.
C.  Cuándo  se  va  de  la  ciudad.
¿4 j
3  Esta  maara  mientras  Vd.  iba  por  la  calla  del
Oso,  vio  que  un  ladrón  lo quitaba  el  bolso  a
una  s&iora  mayor.  Vd.  es  el  tr,ico  testigo  del
delito  y la  policía  le  ha  pedido  que  haga  una
declaración  escrita  muy  detallada  de  todo  lo
que  vio  que  incluya
A.  Dónde  y  cuándo  (a  qué  hora)  ocurrió  el
delito.
B.  La  que  Vd.  haría  y  lo  que  la  seíora  hizo
cuando  ocurrió.
C.  Cómo ocurrió  el  delito  (lo  que  hizo  el
joven).
D.  Una  descripción  física  del  ladrón.
E.  Descripción  de  la  ropa  que  llevaba  el
ladrón.
F.  Si  el  ladrón  llevaba  algún  tipo  de  arma.
IBERIA
LINEAS  AEREAS  DE  ESPAÑA
PLAZAS  DE  TRIPULANTES
DE  CABINA  DE  PASAJEROS
MASCULINOS  Y  FEMENINOS
(Auxiliares de Vuelo)
Lacompsñia  IBERIA Lineas Aéreas de Espaita anuncia la convocato
ria  dé  lazas para Tripulantes de Cabina da Pasaleros—COn co tratos
eventuales.
El  plazo de admisión de solicitudes finalizará el 10 de junio.
Condklon..  mInlmas
•  Adecuada presencia tisica
•  Edad mínima requerida.  18 años cumplidos al cierre del plazo  de
presentación de instancias.
•  Estatura: Entre 1.60 y 1.82 metros para mujeres.
Entre  1,68 y 1.90 metros para hombres.
•  Reunir las condiciones psicofísicas necesarias para el desempe4O
de  las funciones propias de un Tripulante de Cabina de Pasaeros.
•  No usar gafas. En caso de necesitar lentes correctoras, usare mi
crolentllias.
Nivel  cultural:  Bachillerato, o  equivalente.
Amplio conocim*entO del idioma inglés hablado y escrito.
Nadar 100 metros en un  tiempo no superior a tres minutos.
El  conocimiento de los idiomas alemán y trances será considerado
como meritorio. siempre que se supere el nivel mínimo axigible por
la  Compañia.
Lis  personas seleccionadas deberán superar un curso de formación
de  una duración aproximada de un mes.
Las instancias y fichas de solicitud de ingreso se podran recoger. des-  1
de  el día 26 de mayo hasta  el  10 de junio (ambos inclusive), de 9 a
14  horas, en los siguientes Centros de IBERIA:
IBERIA LÍNEAS AÉREAS DE ESPAÑA
ESCUELA DE TRIPULANTES DE CABINA DE PASAJEROS
Zona Industrial de Barajas. 26042 Maørtd
IBERIA LÍNEAS AÉREAS DE ESPAÑA
CONTRAtACIÓN
Velázquez.  130. bloque II. 28006 Madrid
4.  Ud.  ha  visto  el  siguiente  anuncio  er  el  periádico.  Escriba  una
carta  (en  la  siguiente  pagina)  sol  ici  tardo  una  plaza  de  aLt<i  —
liar  de  vuelo  en  la  compañi’a  “Iberia”.  Debe.  -
.  Especificar  sus  datos  personales  y  su  nivel
cultural.
B.  Especificar  sus  condiciones  f{sicas.
C.  Solicitar  informacin  sibre  las  condiciones  econá—
micas  del  puesto.
.
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5  Ud.  comparte  un  pi  so  con  otra  persona  que  se  va  de  EE.paFia  a
-fi  nal  es  de  este  mes.  Necesita  encontrar  otro!  a  compañero/a  de
piso,  as  que  prepara  un  anUnCio  que  va  a  poner  en  el
instituto  donde  ha  estudiado  español  -  No  se  olvide  de
especi-Ficar  lo  siguiente:
 Si  busca  un  cotnpaFero  masculino  o  -femenino.
B_  Una  descripcion  breve  del  piso.
C.  Cuánto  hay  que  pagar  al  mes.
D   Cdmo  pueden  ponerse  en  contacto  con  Ud.  las
personas  interesadas.
EXAMEN  DE  COMPRENS  1 ON  AUDI  -r i VA.
Beqoña  y  Pilar  son  estudiantes  espanolas  y  compar  ten  un
piso  pequeño  en  la  calle  del  Itadroro,  en  !ia.irid  A  con  tiriuaciJr
oirá  Ud.  una  serie  de  conversaciones  suyas,  representativas  de
sus  actividades  diarias,  las  cuales  tienzer,  luqar  en,  distintos
Jugares  y  coritextos..  Después  de  cada  coriversacijn,,  se  tormularan
unas  preguntas  sobre  el  contenido  a  las  que  Ud.  teridra  que  res—
por:der  -
Begoña  y  Pilar  han  ido  a  la  estacir,  de  tren  ‘ie  Chamartin,  pera
esperar  a  ur:a amiga  uruquaya,  Gianina,  que  viene  de  Fr.ancia..  Oyen
el  siguiente  ai’iso.  Escuche  con  ater,ción  y  despues  conteste  la
pregunta  n,dmero  1.
/1.  El  proximo  tren  que  salga  lo  hara.  -  -
A.  A  las  3  con  destino  a  la  Costa  Brava.
B.  Antes  de  las  9:45  y  despus  del  expreso  Costa  Brava..
C.  A  las  9:45  desde  la  Costa  Brava.
D.  Por  la  vi’a 3  con  destino  a  la  Costa  Brava.
Llega  Giar,na  y  despu6s  de  dejar  sus  maletas  en  casa,  las  tres
ai  gas  salen  a  la  calle  a  hacer  unos  recados..  Escuche  la
siguiente  conversación  que  entabla  Giar:na  y.  a  coritir,uacio’n
conteste  a  la  prequr,ta  rtmero  2.
2.  ?Ddnde  tiene  lugar  esta  conversacio’n?
A.  En  un  hotel..
B.  En  la  aduana.
C.  En  un  banco.
D.  En  una  casa  de  la  cal  1 e  del  liadroño.
Pilar  se  ha  levantad  con:  dolor  de  qar  qarta.  Escuche  la  siquien  te
conversación  y  despuó’s  conteste  a  la  prequr:  ta  nrmero  3.
3.  3Dnde  tiene  lugar  esta  conversacio’n?
A.  En  el  consultorio  del  módico.
B.  En  el  consultorio  del  dentista.
C.  En  el  hospital..
D.  En  una  farmacia.
L  3
Beqoia  entabla  la  conversacion  si  uieT:te.  Esccheia  y  despus
conteste  la  prequr:ta  numero  4.
4.  Dnde  tiene  lugar  esta  conversacin?
A.  En  une  pescadería.
B.  En  una  -Fruteri’a.
C.  En  una  panaderi’a..
D.  En  una  carnicería.
Al  pasar  por  “Gez  y  &imez”,  Giar,r,a  decide  en  trar  -  Oye  -  el
si  guierit-e  anuncio.  Escuchelo  y  despues  conteste  las  prequn,  tas
n:dmero  5,  8  y  7.
5.  2Dnde  est  Gianna?
A.  En  una  librer(a.
B.  En  una  boutique  de  ropa.
C..  En  una  zapateria,.
D.  En  unos  grandes  almacenes.
6.  Cules  de  los  siguientes  artículos  estén  rebajados  hoy?
A.  Libros.
B.  Monederos.
C  Zapatos  de  piel.
D.  Ropa  de  niño.
7.  2Cul  es  el  precio  de  los  artículos  mencionados  en   la
pregunta  anterior?
A.  995  pesetas.
B.  4046  pesetas.
C.  Los  precios  varian  seguñ  la  calidad  del  artí’culo   en
cLlest  ion.
D.  No  se  ha  anunciado  el  precio.
Pilar  y  Giannia  lleqan  a  casa  a  las  2OO  de  la  tarde  y  encuentrar
a  BeqoFia  er,  la  cocina,  preparando  la  cojida..  Tiene  la  radio
puesta..  Escuche  el  si  quien  te  anuncio  de  la  “Reser  va  el  RincJn”  y
conteste  a  la  prequnta  numero  8.
8.  Qu  di’as esta  abierta  la  Reserva  el  Rincn?
A.  Todos  los  días  de  la  semana.
B.  S61o  los  fines  de  semana  (sbados  y  domingos).
C.  S6io  los  dias  Festivos.
D.  Todos-  los  días,  cqn  la  excepci6n  de  los  lunes  no
festivos.                           - -
Escuche  el  siquierite  anuncio  y  conteste  a  las  pr-e  qur  tas  naer-o  
y  10.
9.  Wuienes  SDñ  los  casacas  rojas?
A.  Los  policías  municipales  de  Barcelona.
B.  Unos  j6venes  que  ayudan  a  los  turistas.
C.  Unos  ivenes  delincuentes  que  causan  problemas.
D.  Unos  especialistas  en  primeros  auxilios.
10.  1Cul  de  las  siguientes  frases  describe  correctamente  a
los  casacas  rojas?
A.  Hablan  mas  de  un  idioma.
B.  Trabajan  todos  los  meses  del  aio.
C.  Circulan  en  parejas  de  2  chicos  o  dos  chicas.
D.  Llevan  armas  de  fuego.
A  cor:tinuaciir,  tiene  lugar  ursa  entrevista  con  flaria  Jos  Cantudo,
popular  actriz  espa?iola  L)espus  de  escuchar  la  entrevista.
conteste  las  pr-equr:tas  11,  12.  1-3 y  14.
11.  Dnde  va  a  pasar  el  verano  Maria  Jos
A.  En  Andttjar.
B.  En  la  playa.
C.  En  las  montañas.
D.  En  la  casa  de  sus  padres.
12.   2Cul  de  las  siguientes  frases  desr i be  mejor  el  estado  de
salud  de  María  Josa?
A.  Ha  ganado  mucho  peso  itltimamente.
B.  Necesita  subir  de  peso  porque  est  delgada.
C.  Ti  ene  que  tomar  vitaminas  porque  ha  estado  muy
enferma.
D.  Tiene  que  seguir  una  dieta  especial  por  razones
médicas.
13.  aCLt1  de  las  siguientes  actividades  es  un  pasatiempo
favorito  de  María  Jose?
A.  Pasear  en  motocicleta.
EL  Escuchar  miisica.
C.  Nadar.
D.  Pescar  en  el  mar.
14.  2@u  opina  María  Jos  de  las  discotecas?
A.  No  le  gustan  porque  hay  demasi  ada  yente.
EL  Le  gustan  porque  hay  mucha  gente  y  movimiento.
C.  No  le  gustan  por-que  hay  demasiado  ruido.
D.  Le  gustan  porque  le  gusta  la  mttsica  moderna.
Escuche  la  si  quierite  irforaacir,  y  conteste  la  pregunta  naero
15.
15.  1Cul  de  los  si  gui  entes  factores  i  nf  1 uye  en  el  numero  de
horas  que  una  familia  tiene  encendido  el  televisor?
.  El  nivel  cultural  de  la  familia.
6.  Los  recursos  econmicos  de  la  familia.
C.  El  niínero  de  miembros  de  la  familia.
D.  El  n&tmero  de  hijos  menores  de  18  a?ios  en  la  familia.
Pilar  se  carsa  de  oir
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/l.  En  la  zona  de  Trernp la  previsiori  es  de  1empo.
A.  Soleado.
8..  Nublado..
E.  Con  posibilidad  de  lluvia.
D.  Tormentoso.
17.  Cerca  de  Barcelona..
A.  Hara  calor.
8.  Llovera’.
E.  Hara’  viento.
8.  Estar  nublado.
Despud’s  del  prondstico  del  tiempo,  se  repasaran  brei’emer,  te  las
noticias  de  ms  importaricia  Escuche  la  siquierite  noticia  y
conteste  a  la  pregunta  is.
18.  Escoja  entre  los  siguientes  ti’tulos  el  que  mejor  resuma
el  contenido  del  informe.
A.  “Formaci6n  de  un  nuevo  sindicato  minero  en
Sura’frica”.
8.  “200.000  trabajadores  negros  detenidos  en  una
mina  de  carbcSn”.
E.  “Gobierno  Surafricano  legaliza  Uniçn  Nacional
de  Mineros”.
8.  “Sindicato  convoca  huelga  en  minas  de  oro  y  carb6n”.
Despue’s  de  la  siguiente  noticia,  conteste  la  pregunta  19
19.  Escoja  entre  los  siguientes  títulos  el  que  mejor  resuma
el  contenido  del  informe.
A.  “Se  reanuda  la  guerrilla  separatiata  en  Filipinas’.
8.  “Profesor  y  universitarios  filipinos,  presos  de  un
grupo  separati  sta  musul  man”.
C.  “Universidad  de  Mindanao  apoya  a  los  separatistas
musulmanes  filipinos”..
8.  “Ciudad  filipina  de  Marawi  invadida  por  guerrilleros
musul  manes”.
Despue’s  de  la  siquien  te  noticia,  conteste  la  pregunta  20.
20.  Por  qu  ha  salido  en  las  noticias  el  savitico  Demitri
Vi  nocjrado-f?
A.  Ha  pedido  asilo  político  en  los  Estados  Unidos.
8.  Estd  de  director  del  zoo  de  Seattle  corno  parte  de  un
intercambio  EEUU-URSS.
C.  Lleva  30  anos  de  guía  turístico  para  los  ciudadanos
rusos  que  visitan  los  Estados  Unidos.   -
8.  Ha  sido  detenido  en  Seattle  por  las   autoridades
norteamericanas,  acusado  de  ser  espía.
II
Por  la  noche  Pilar  y  Begoña  dan  una  fiet.a  de  hier,ver.  ida  oara
Gianr,a  Van  muchos  amigos  suyos  y  el  amhier,  te  esta’  muy  anidü  A
coritir:uacicn,  Ud.  escuchara  varias  cor,veraçjn  que  e  enahlan
en  la  fiesta.  Despue’s  de  la  siguiente  conversacir,  entre  tres
azziqos  cor,  teste  las  prequr,  tas  21  y  22.
21  -  Mart  a  y  su  man  do  no  -Fueron  a  la  -f i  esta  porque..
A.  No  les  invitaron
Et.  Manta  está  esperando  un  niño.
E.  Tuvieron  problemas  con  el  coche.
D.  Se  perdieron  por  el  camino.
22..  aCul  de  las  siguientes  frases  deecribe  mejor  la  eituacin
de  Marta?
A.  Está  embarazada  y  debe  hacer  reposo  total.
5.  Crre  peligro  otra  vez  de  perder  el  hijo  que  espera.
C.  Ha  llevado  una  vida  normal  desde  el  principio  del
embarazo.
D.  Se  encuentra  bien,  aunque  tuvo  que  cui  darEe  durante
los  primeros  meses.
Escuche  la  siguiente  conversación  en  tre  Isabel,  su  nar ido  y  un
amigo  suyo  y  conteste  las  prequritas  2-3  y  24.
23.  Isabel  va  a  dejar  el  trabajo  porque...
A.  Gana  muy  poco  dinero.
5.  Est  agotada  y  necesita  descansar.
E.  Quiere  dedicarse  a  su  familia.
D.  Se  siente  insatisfecha  con  el  trabajo  que  hace.
,             .  -24.  3Que  frase  describe  mejor  la  actituu  de  su  marido?
A.  Se  muestra  solidario  coi-, la  decisjcn  de  su  mujer.
5.  Piensa  que  su  deber  es  mantener  a  su  mujer.
E.  Se  alegr-a  de  qu  su  mujer  deje  de  t’rabajar.
D.  Cree  que  su  mujer,  como  todas,  se  quiere  aprovechar
de  los  hombres.
Escuche  la  siguiente  cor,versaciór  erztr-e  Giarirta  y  Paloma  y
conteste  las  preguntas  25  y  26.
25.  El   interés  de  Paloma  por  la  1ingiistica  terica  en  la
universidad  empezo’
A   Porque  los  mejores  profesores  estaban  en  esa
especi  al i dad -
5.  Porque  s1o  se  podía  estudiar  esa  especialidad  en
aquellos  tiempos.
C.  Porque  le  áseguraror1  que  era  el  campo  de  estudio  con
mas  futuro.
D.  A  travs  del  estudió  de  las  iengLas  muertas.
L1O
 El  sueFo  dorado  de  Paloma  os.
A.  Que  le  paguen  un  aLleldo  decente  por  su  trabajo.
.  Poder  dedícarse  £010  a  aquellas  cosas  que  le
apetezcan  -
C.  Poder  dedicarse  totalmente  a  sus  investigaciones.
D.  Dejar  de  dar  clases  en  la  facultad.
Escuche  la  si quien  te  con  versacirs  en  tre  tres  a,i  qos  y  des  pu6s
cor,teste  las  preguntas  27  y  26
27.  Oue’  actitud  tiene  Cristina  con  respecto  al  matrimonio?
A.  Es  totalmente  partidaria  del  matrimonio  para  toda  la
vida.
B.  Cree  en  el  matrimonio  pero  con  la  posibilidad  de
di  vorci o.
C.  Opina  que  es  preferible  vivir  juntos  sin  casarse.
D..  Rechaza  por  completo  toda  posibilidad  de  matrimonio.
28.  lCu1  de  estas  frases  describe  mejor  la  re1acin  de
Cristina  y  Juan?
A.  Son  novios  formales  y  piensan  casarse  en  primavera.
B.  Son  novios  desde  hace  años  y  están  ahorrando  para  el
piso
C.  Desean  mantener  la  relacin  que  tienen  pero  viviendo
juntos  -
0.  Desean  mantener  su  independencia  y  vivir  cada  uno  en
su  piso.
Escuche  la  siguiente  coriversacjSr,  entre  Giar:na  y  Har2oIo  y
conteste  las  preguntas  29  y  JO.
29.  Qu  actitud  tiene  Manolo  con  respecto  al  trabajo  y  a  los
estudios?
A.  Hay  que  es-forzarse  mucho  en  esta  vida  para  tener
xito..
8.  Es  importante  estudiar  porque  nadie  le  puede  quitar
a  uno  lo  que  sabe.
C.  No  tiene  sentido  es-feózarse  en  el  trabajo  ni  en  los
estudios  porque  no  hay  oportunidades.
O.  Es  importante  terminar  la  carrera  para  poder
conseguir  un  buen  trabajo.
30.  2Cul  de  estas  frases  describe  mejor  la  s.ituacion  laboral
en  España,.  segun  Manolo?
A.  Hay  trabajo,  pero  los  sueldos  son  muy  bajos.
8.  Hay  pocas  posibilidades  y  las  que  hay  estn  mal
distribuidas.
C.  Hay  muchas  posibilidades  en  Madrid  y  la  gente  viene
de  otras  ciudades  en  busca  de  trabajo.
D.  Hay  trabajo,  peró  a  veces  hay  que  buscarlo  durante
años.
EXAMEN  DE  COMPRENSION  AUDIT  IVA.
(TRANSCRIPCION  DE  Li  GRAI3ACIQN)  -
Begoña  y  Pi lar  sor  estudiantes  espa7:olas  y  copar  ter:  un
piso  pequeño  en  la  calle  del  /iadror,o.  er:  !Jadrid.  A  cor,tir,uacor:
oir  Ud.  una  serie  de  conversaciones  suyas,  represeritatl  vas  ue
sus  actividades  diarias,  las  cuales  tienen  luqar  en  distintos
lugares  y  con  textos  Despue’s  de  cada  con  versaci$r:,  se  formularan
ursas  preguntas  sobre  el  con  ter:  idc:’  a  las  que  Ud.  teridra  que  res-
porider.
1.  egoa  y  Pilar  han  ido  a  la  estacio’rs  de  tren  de  Chamarti’r,  para
esperar  a  ursa  amiqa  uruguaya,  Giar,rsa,  que  viene  de  Francia..  Oyen
el  siguiente  aviso.  Escuche  con  atención  y  despus  conteste  la
pregunta  numero  1.
La  compaFJa  Renfe  anuncia  la  proxima  salida  del  expreso
Costa—Brava  que  se  efectuar   a  1 as  9:  45  por  la  vi  a  3.
2.  Llega  Gianinsa  y  despue’s  de  dejar  sus  maletas  en  casa,  las  tres
amigas  salens  a  la  calle  a  hacer  unos  recados..  Escuche  la
siguiente  conversación  que  entabla  Giarirsa  y,  a  corstinsuaciTs,
conteste  a  la  pregunta  nLmero  2.
Gianna:     Buenos d{as..  Quisiera  cambiar  LIfl  cheque  de
viajero,  por  favor.
Empleado:   Muy bien.  Me  permite  su  pasaporte,  por  favor.
ICual  es  su  domicilio  en  Madrid?
Gianna:     Vivo en  la  calle  del  Madroo  numero  13.
Empleado:   Muy bien.  Firme  aquí  abajo,  por  favor.  Pase  a
caja,  ventanilla  9.
Gianna:     Muchas gracias.  Adios.
3.   Pilar  se  ha  levantado  con  dolor  de  gargarsta..  Escuche  la  si—
guier,te  conversación  y  despues  conteste  a  la  pregunta  numero  .3.
Farmacuti  co:    Buenos  di as,  seori  ta.  lc’u  desea?
Pilar:             Buenos días.  stoy  resfriada  y  me  duele
mucho  la  garganta.  iMe  puede  dar  algo
para  el  dolor?
Farmacutico:    Estas pastillas  son  excelentes.  Tmelas,
siga  las  indicacior1es  que  pone  en  la
caji  ta.
Pilar:             Muy bien  2Cunto  le  debo?
Farmacuti  co:     Son 400  pesetas.  Cui’  dese  mucho  y,  si  no
se  encuentra  mejor  dentro  de  un  par  de
dias,  vaya  a  ver  al  rnódico
Pilar:             Muybien.  Gracias;  adi6s.
4.   eqo?,a  entabla  la  cor’ersacitn  siquier,te  Escchela  y  despu
conteste  la  prequnta  nueero  4.
Bego?a:            Hola ique  tal?  Buenos  ditas.
Frutero:         Buenos días,  ique  desea?  /
Begoña:            Esos melones  de  ahí,  lestan  maduros?
Frutero:          Por supuesto,  están  en  su  punto.
Begoa:           Po’ngarne dos,  por  favor.
Frutero:          Qu mas  quería?
Begoña:            Estos melocotones  tienen  buena  pinta
Deme  un  par  de  kilos.  ITiene  Ud.  fresas?
iHa  empezado  la  temporada?
Frutero:          Tenemos  unas  fresas  buen{simas.  Estan
tatBin  en  su  punto..
Begoña:          Entonces pdngame  tambin  un  kilo.
5.   Al  pasar  por  los  grandes  ali»acenes  “Gez  y  G,»ez”,  Gianna
decide  er:trar,  Oye  el  si  quiente  ar:uncio  Escchelo  y  despus
conteste  las  preguntas  nJmero  5,  6  y  7.
Esta  mañana  en  la  planta  baja  de  “Gmez  y  Go’mez”,  hay  una
gran  seleccin  de  artículos  rebajados,  todos  por  el  pre
cio  inico  de  995  pesetas:  monederos,  camisas  de  hombre,
blusas  de  señora  de  la  talla  40  a  la  46  y  zapatillas  de
deporte.  No  se  pi.rda  esta  oportunidad  en  la  planta  baja,
junto  a  la  salida  de  la  calle  Victoria..  Durante  esta
o-Ferta,  el  departamento  de  libreri’a  se  ericontrara’  en  el
primer  stano.
8.   Pilar  y  Gianr,a  llegan  a  casa  a  laa  2,00  de  la  tarde  y  enicuen—
trar,  a  Begoa  en,  la  cocina,  preparando  la  coeida.  Tiene  la  radio
puesta  Escuche  el  siguiente  anuncio  dela  “Reserva  el  RirscJr,”  y
conteste  a  la  pregunta  numero  8.
Trate  un  día  a  lo  grande,  pero  por  nuestro  gran  tobo
gn.  Ademas,  en  el  Rincn,  te  esperan  muchas  otras  di—
versiones  como  la  superpiscina,  la  minirreserva,  y  la
exhibicidn  de  aves  rapaces  en  libertad.  Ven  con  los  tu
yos  al  Rincdn,  vers  qu  poco  cuesta  pasarlo  bien.  Re
serva  el  Rincon/Safari  de  Madrid,  en  Aldea  del  Fresno,
a  solo  50  kil&netros  por  Navalcarnero.  Los  lunes  no  -fes
tivos,  cerrado  por  descanso  del  personal.
9.  Escuche  el  siguiente  anuncio  y  conteste  a  las  preguntas  nmero
9  y  lO..
 Y  ahora,  unos  anunci  os  para  los  que  vayi  a  hacer
un  poco  de  turismo  en  estos  dias.  Si  acaso  Barcelona
es  vuestro  destino,  recordad  que...
LL
Cualquier  Vi  £  tante  del  centro  de  Barcelona  puedo  di  —
rigirse  para  solicitar  in-forrnacion  a  los  casacas  ro
jas,  jávenes  que  circulan  Ofl  paroja,  chico—chica,  con
camisa  roja  y  pantalni  blanco  y  que  trabajan  estos  días
de  verano  para  el  Patronato  Municipal  de  TLtri  smo.  Su
trabajo  es  orientar-  al  turista  en  SU  vjsita  a  la  ciudad.
Ni  idiomas  ni  consultas  curiosas  son  obstculos  para  es
tos  jdvenes.
11.   A.  cor:tir,uacjcÇr,  tiene  lugar  una  en trevista  con  Haría  Jos4
Cari  tudo,  popular  actriz  espa?:ol  a.  Despoe’s  de  escuchar  la  en  tr  e—
vista,  conteste  las  preguntas  11,  12,  1.3  y  14.
Entrevistador:   María  Jose’ Cantudo  acaba  de  regresar  de
Chile  y  Argentina  donde  ha  estado  por
motivos  profesionales.  En  la  TV  chilena
y  platense  protagoniz  sendos  programas
con  su  espectaculo  Sabor  latino’  y  re
cientemente  actue’  en  el  “Angel  Casas
Shoi”  de  TV3.
lD6nde  veranearas  este  año,  Mar{a  Jos?
En  mi  chale’  de  la  sierra.  Dentro  de  unos
días  me  reunire  allí  con  mis  padres,  que
llegan  de  Andijar,  con  mis  hermanas  y  cori
mi  hijo.
Entrevistador:    1Cul  es  tu  pasatiempo  favorito  cuando  no
haces  nada?
En  primer  1ugar  dedicar  me’s  tiempo  a  la
pintura.  iSabes  que  pinto  naif?  Ademe’s,
qLliero  estar  el  mayor  tiempo  posible  con
mi  hijo  Mariolír,.  Tambin  me  gusta  pasear
en  bicicleta  y  montar  a  caballo
Entrevistador:    Y, ipracti  cas  al  gtn  deporte  en  especi  al?
Me  encanta  la  natacin.  Me  gusta  nadar,
sobre  todo  con  aletas.  Siempre  me  ha
gListado  mas  la  piscina  que  el  mar  porque
e  nada  con  ma’s tranquilidad.
Entrevistador:   7Sigues  algún  régimen  especial  de
comidas?
No,  no  lo  necesito,  porque  no  tengo  nin—
gun  problema  en  lo  de  ganar  peso,  sino,
al  reve’s,  todo  lo  contrario.  Precisamente
el  me’dico  me  acaba  de  recetar  un  par  de
vitaminas  que  tengo  que. tomar  por  lo
menos  dos  meses,  porque  me  dice  que  me
cor,vendria  ganar  un  par  de  kilos.  Ya  he
empezado  ese  rgimen  de  vitaminas.  A
parte  de  ello,  como  de  todo.
Entrevistador:    IVas  de  discotecas  por  la  noche?
No,  me  gusta  mucho  la  casa.  Soy  una  mujer
muy  casera,  muy  sofladora,  .  que  piensa
mucho,  y  prefiero  quedarme  en  casa.
.Aderns,  los  sitios  con  mucha  gente  me
ponen  nerviosa  y  me  aturden.
15.    Escuche  la  siquiente  irtfraaciJr  y  conteste  l  pre-ur:ta
numero  1-5.
Bien.  Llegamos  al  final.  Pero,  antes  de  despedirnos  hoy,
creo  que  tendris  inters  en  saber  que,  aunqLte  muchos  de
nosotros  compartimos  los  mismos  gustos  que  nuestra  invi
tada  de  hoy,  María  3os  Cantudo,  hay  otra  actividad  que
se  esta  convirtiendo  en  nuestro  pasatiempo  nacional....
Los  espaFoles  mantenemos  encendido  el  aparato  de  televi—
sin  durante  unas  seis  horas  y  media  diarias,  segun  datos
de  la  empresa  Ecotel,  que  mide  mediante  los  denominados
audí’metros  los  niveles  de  audiencia  de  cada  programa.
Cuantos  ms  miembros  tiene  una  familia,mayor  ntmero  de  ho
ras  permanece  encendido  el  televisor  del  hogar.  Aí
mientras  que  -  las  familias  compuestas  por  una  o  dos
personas  lo  conectan  durante  5,86  horas  al  día,  las  de
tres  a  cuatro  miembros  lo  dejan  en  -funcionamiento  durante
6,95  horas.
16.   Pilar  se  car,sa  de  oir  la  radio  y  decide  que  va  a  poner  la
televisión,  para  ver  si  hay  noticias..  La  enciende  Justo  en  el
momento  de  comenzar  el  pronostico  del  tiempo.  Escuche  el  prond’s—
tice  y  conteste  las  preguntas  16  y  17.
El  tiempo  para  la  prx.ima  semana  ser  -fundamentalmente
nuboso  con  chubascos  en  casi  toda  la  península  y  con
riesgo  de  tormentas  en  la  zona  central.  En  Cataluña,  hay
posibilidad  de  lluvia  en  las  áreas  montañosas  cerca  de
Tremp;  sin  embargo1  se  alcanzarÁn  temperaturas  altas  en
la  zona  costera  cerca  de  Barcelona.  En  Baleares,  el  tiem
po  será  soleada  pero  con  fuertes  vientos.
18.   Vespues  del  pronÓstico  del  tiempo,  -  se  repasarÁr:  brevemente
las  noticias  de  n’s  importancia.   Escuche  la  siquienite  noticia  y
conteste  a  la  pregunta  18                         -
Y  ahora,  para  terminar  esta  edicin  del  Telediario  de
la  noche,  les  recordamos  el  tema  internacional  ms  des
tacado  que  hemos  presentado  hoy.
La  Uni&i  Nacional  de  Mineros  (NIJM), el  sindio  negro
mhs  poderoso  de  Surá-frica,  ha  convocado  para  esta  noche
el  incio  de  LirIa  huelga  que  afecta  a 200. ooÓ  trabajadores
negros  en  varias  minas  de  oro  y  carbdn  del  pais.
19.  Despus  de  la  siguiente  noticia,  conteste  la  pregunta  -19.
Un  profesor  y  15  estudjantes  de  la  Universidad  de
Mindanao,  en  la  ciudad  filipina  de  Marawi  ,  fueron
secuestrados  ayer  - por  un  grupo  armado  que,  segL{’n
las  autoridades  militares,  pertenece  a  la  guerrilla
/
separatista  musulmana,  in-formo  la  agencia  OfIcial  -fi
lipina,  FNA.
20.  Despus  de  la  siguiente  noticia,  con  teste  la  prequrita  20.
El  zoúlogo  sovitico  de  30  aflos de  edad,  Demitri
Vinogrado-f,  pidi  ayer  asilo  político  a  las  autori
dades  norteamericanas  de  Seattle,  tras  abandonar  el
grupo  con  el  que  realizaba  una  e>cursion  turística.
21.   Por  la  noche,  Pilar  y  Begofa  dar,  una  fiesta  de  bienvenida
para  -Giariria..  Van  muchos  amigos  suyos  y  el  ambiente  est  muy
animado..  A  cor:tinuacin,  Ud  escuchar  corsversacione  que  se
entablar,  en  la  fiesta.  Despue’s  de  la  siguiente  corversacicr,
entre  tres  amiqos,  conteste  las  preguntas  21  y  22.  -
Teresa:          Oye,qu  raro,  rio veo  a  Marta  y  a  Luis
por  ninguna  parte.  Ser  que  rio les  han
invitado?
Juana:           No,no  es  eso.  No  han  1 legado  porque
Marta  est  a  punto  de  tener  un  nino.  La
-              última vez  tuvo  problemas  y  perdiS  el
beb,  y  por  esa  el  me’dico  le  ha  recomen
dado  que  haga  reposo.
Teresa:          s(,ya  sabí’a  que  estaba  embarazada,  pero
el  peligro  ya  ha  pasado..  Lleva  unos  meses
haciendo  vida  normal.  Ademas,  ya  sabes
que  no  se  perderia  esta  fiesta  por  nada
del  mundo.
Angel:           Sabes, me  acabo  de  enterarque  a  Marta  y
su  marido  se  les  ha  estropeado  el  coche
viniendo  hacia  aquí.  Todavía  no  saben  si
se  lo  van  a  poder  arreg’lar  hoy.
23.   Escuche  la  siguiente  conversacin,  entre  isabel,  su  marido  y
un:  ami  go  suyo  y  conteste  las  preguntas  23  y  24.
Amigo:           Oye, Isabel,  me  han  dicho  que  dejas  el
trabajo.  3Es  verdad?
Isabel:          Si,es  verdad.  Estoy  harta  y  aburrida  y
me  apetecía  pasarme  una  temporada  de
descanso  hasta  decidir  qu  quiero  hacer.
No  es  que  me  paguen  muy  mal  pero  tengo
pocas  compensaciones  profesionales.
Ademas,  ahora  puedo  permitirme  ese  lujo,
.verdad,  Luis?
Luis:            Claro que  sí.  LHay  que  ver  como  os
aprovechais  las  mujeres  de  que  los
marido  seamos  quienes  mantenemos  a  la
familia!
Bueno,  en  serio,  creo  que  haces  bien  por
que  rio te  aprecian  en  lo  que  vales  y  no
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parece  que  haya  ninguna  posibilidad  de
que  te  promociones  Cñ  el  fuuuro
25.   Escuche  la  siguiente  conversacjcr,  entre  Gianna  y  Palo  y
conteste  las  preguntas  25  y  26.
Gianna:          Ah,así  que  Ud.  es  la  ta  de  Pilar...
Me  ha  hablado  mucho  de  Ud...  yo  tenía
muchas  ganas  de  conocerla,  ya  que  es
toy  haciendo  lingstica  en  la
Universidad  de  Montevideo.
Paloma:          Vaya, otra  lingsta.  Qu  tal  te  van
los  estudios?
Gianna:          Bien,pero  no  es  nada  +tcil  la  ling&s—
tica  tedrica,  Tengo  que  confesarle  que
prefiero  la  aplicada.  Uy,  perdon,  Ud.  se
dedica  a  la  tecrica,  2no?
Paloma:          Sí,pero  no  porque  los  mejores  profeso
res  estuvieran  en  esa  especialidad  en
mi  ápoca  de  estudiante.  En  realidad,  en
tonces  me  interesaban  mucho  las  lenguas
clsicas...lat{n,  el  griego..,  y  llegue
a  la  lingiistica  teérica  a  traves  de.
l  las.
Gianna:          2Le gusta  dar  clases  en  la  facultad?
Paloma:         sí,me gusta  trabajar  con  Jovenes,  me
dedico  a  mis  investigaciones,  me  pagan
un  sueldo  decente..,  pero  en  realidad
mi  suelio dorado  sería  poder  dedicarme
a  lo  que  me  apeteciera.
27.  Escuche  la  siguiente  cor:versacicr,  entre  tres  amigos  y  despu.s
conteste  las  preguntas  27  y  28.  -
Elena:           jQuiCundo  te  casas?
Cristina:        Oudices?  ftasarne  yo  Cmo  se  te
puede  ocurrir  esa  idea?
Elena:      .  Pero  si  me  dijeron  que  te  casabas  esta
primavera,  que  ya  habi’ais  comprado  el
piso  y  todo  eso.
Cristina:        Que’ va.  Lo  que  pasa  es  que  Juan  y  yo  por
fin  nos  hemos  decidido  a  vivir  juntos  y
nos  vamos  a  comprar  un  piso  a  medias,  Ya
sabes  que  nunca  he  sido  partidaria  del
matrimonio.  dems,  aunque  quisiéramos,
hasta  que  a  Juan  no  le  concedan  el  divor—
cio  no  hay  nada  que  hacer.
Juan:            Hola,chicas,  ]de  qu  hablis?
Cristina:        Nada, hombre,  esta  mujer,  que  est  cori—
vencida  de  que  nos  casamos  para  mayo.
Juan:            Pero bueno,  tu  no  te  has  dado  cuenta  de
qúe  a  nosotros  lo  que  nos  gusta  es  ser
novios  eternos.
L29.   Escuche  l  iuiente  conversacíün  entre  Giann  y  ilanolo  y
conteste  las  preguntas  29  y  30.
Gi  anna:           Vano  me  acuerdo  si  BegoFia  di  jo  que
estudiabas  o  trabajabas.
Manolo:          Bueno, las  dos  cosas.  -  .  pero  a  medias.  -  -
Porque,  2.sabes? rio creo  que  tenga  mucho
sentido  es-Forzarse  en  la  vida.
Gianna:          Pero,Ipor  que’ dices  eso?
Manolo:          Pues mira,  en  EspaFia,  la  universidad  es
ta  tan  masificada  que  si  llegas  a  termi
nar  la  carrera,  pues  no  encuentras  traba
jo.  Y  no  solo  es  que  no  haya  trabajo,
sino  que  hay  una  mala  distribuci6n  de  las
poqulsimas  oportunidades  que  existen.
Gianna:          lOue’ quieres  decir’..con  eso?
Manolo:          Pues, mira,  a  lo  mejor  si  te  apetece  y  te
vas  a  Murcia  o  a  Vigo  pues  encuentras
trabajo.  Pero,  si  quieres  quedarte  en
Madrid,  ni  hablar.  Puedes  estar  aflos y
aFios  buscando  que  no  te  sale  nada,
absolutamente  nada.
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Conviene  comenzar  con  una  conversación  que  no  puntuará.  Debe  ser
corta  y  encaminada  a  tranquilizar  al  alumno:
¿Cómo  te  llamas?
¿De  dónde  eres?
¿Por  quó  estudias  espaol?
¿Estás  estudiando  alnún  otro  idioma?
¿Qué  pi ansas  hacer  al  -fi nal  del  curso?  •  etc.
  cóntinuaciÓn,  se  facilitarán  al  alumno  Cinco  situaciomes
representativas  de  distintas  funciones  comunicativas  —según  el
reparto  de  las  formas  A  y  B  de  esta  prueba.  El  al umno,  junto  con
el  examinador,entrará  en  un  Juego  de  “representación  de  papeles”
y  deberá  resolver  satisfactoriamente  los  problemas  esbozados  en
cada  una  de  las  situaciones  (éstas  se  enuncian,
intencionadamente,  de  manera  esquemática  para  no  facilitar  al
alumno  el  vocabulario  y  las  estructuras  lingü.isticas  que
necesite)  .                                   -
Forma  A:   Situaciones  1  (vida  diaria)  2  (queja)
4  (disculpa)  11  (descripción)  y  9  (per
suasión).
Forma  5:   Situaciones  3,  6  ó  10  (vida  diaria);  13
(queja);  7  (disculpa);  5  ó  8  (descrip
ción);  12  (persuasión>.
Situación  1  (vida  diaria>.
Contexto:  Restaurante.
Problema/si  tuaci Ón:  El  cump 1 eaos  de  un  ami go.
Ud.  tiene  que:   Reservar  mesa,  cinco  pérsonas,  10  de  la
noche.
Situación  2  (queja).
Contexto:  Restaurante.
Probl  ema/si  tuaci ón:   Le  ínol esta  el  humo  que  viene  de  otra
mesa.
Ud.  tiene  que:  Quejarse.
Situación  3  (vida  diaria).
Contexto:  En  la  calle.
Problema/situación:  Su  amigo  ha  conseguido  un  nuevo  empleo.
Ud.  tiene  que:  Mostrar  alegría  y dar1e  algún  consejo.
Situación  4  (disculpa).
Contexto:  En  la calle.
Problema/situación:   Ud  ve  a  una  persona  a  la  que  cree
conocer;  se  dirige  a  él/ella1  pero  resulta  ser  un  completo
extraío.
Ud..  tiene  que:  Disctílparse  y  explicar  su  error.
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SituaciÓn  5  (descripción)
Contexto:  0-Ficina  de  alojamiento  para  estudiantes.
ProblemalsltLlación:  Ud.  no  ha  podido  encontrar  habitación
Madrid.
Ud.  tiene  que:   Explicar  ci  problema  al  empleado  y  decirle
qué  tipo  de  alojamiento  busca.
Situación   (vida  diaria).
Contexto:  En  su  casa.
Problema/situación:   Llamada  de  una  amiga  comunicando  que  ha
tenido  un  rio.
Ud  tiene  que:  Expresar  alegría  y  ponerse  cJe  acuerdo  para  ir
a  verla.
Situación  7  (disculpa.).
Contexto:  La  estación  de  tren.
Problema/situación:   Se  cae  su  maleta  sobre  el  pie  de  un
anciano  que  está  al  lado.
Ud.  tiene  que:  Disculparse  y  entablar  conversación  con  l
sobre  su  viaje.
Situación  8.  (descripción).
Contexto:  La  casa  de  una  familia  espaola.
Problema/situación:  Ud.  está  enfermo/a  y  necesita  un  médico.
Ud.  tiene  que:  Explicarles  sus  síntomas  y  pedirles  que
llamen  al  médico.
Situación  9  (persuasión).
Contexto:  Una  fiesta  en  casa  de  un  amigo.
Problema/situación:   Otro  amigo  se  ofrece  a  llevarlo/la  a
casa  en  coche,  pero  ha  bebido  demasiado.
Ud.  tiene  que:  Rechazar  su  ofrecimiento  y  aconsejarle  que  rio
conduzca.
Situación  10  (vida  diaria).
Contexto:  En  su  casa.
Problema/situación:  guiere  salir  con  un  amigo.
Ud.  tiene  que:  Llamarle  por  teléfono  y  especificar  planes
hora  y  lugar  para  la  cita.
Situación  11  (descripción).
Contexto:  En  el  aeropuerto.
Problema/situación:  Acaba  de  llegar  de  Londres.  Su  equipaje
se  ha  perdido.
Ud.  tiene  que:  Dirigirse  a  la  oficina  de  informaciÓn  y
preguntar  qué  debe  hacer.
Situación  12  (persuasión).
Contexto:  La  cafetería  de  la  universidad.
Problema/situación:  Un  amigo  suyo  ha  decidido  abandonar  SUS
estudios.
JJd.  tiene  que:  Convencerle  para.que  no  lo  haga  y  advertirle
sobre  las  posibles  consecuencias  de  esta  decisión.
Situación  13  (queja).
Contexta  En  una  ti.arda.
Problema/situación:  Ud  compró  una  radio  hace  una  semana  y
ya  no  +unciona.  Lid,  quiere  devolverla  a  la  tienda  y  no
puede  encontrar  el  recibo.
Ud.  tiene  que:  Dirigirse  a  un  empleado,  explicarle  lo  que  le
ha  pasado  y exigir  una  solución  al  problema.
iE
La  segunda  prueba  del  examen  de  expresión  oral  consiste  en  la
exposición  de  un  tema  a  partir  de  una  ser-ie de  preguntas  que  se
le  -Facilitarán  al  alumno..  Habrá  un  “banco”  de  unos  25  temas.  El
alumno  escogerá  3  al  azar  y  de  éstos  desarrollará  el  que  más  le
interese.  Los  temas  y  las  preguntas  deberán  centrarse  en  los
siguientes  asuntos:
1.  Descripción  e  identificación  de  uno  mismo  y  de  los
demás..
2.  Vivienda  y  población.
3.  Vida  profesional  (trabajo,  profesión.,  ocupación)  -
4.  Vida  familiar  y  costumbres  cotidianas.
5.  Viajes  y  traslados.
6.  Ocio,  diversiones  y  consumo..
7.  Vida  social  y  de  relación  pública.
8.  Salud..
9.  Naturaleza  y  medio  ambiente.
10.  Educación  y  cultura.
11.  Servicios  públicos.
12.  Estudios,  aprendizaje  de  una  lengua  extranjera.
13.  Medios  de  comunicación.
14.  Instituciones  públicas.
A  continuación,  se  encuentran  tres  temas  modelo.
tema  1: Vida  profesional.                -
1.  ¿Qu  hace  Ud.  en  su  país?  (Describa  en  detalle  lo  que  hace
en  un  día  típico).
2.  Las  razones  que  lo/la  llevaron  a  escoger  esta  profesión.
3.  Los  pr-..-y  los  contras  de  esta  pro-fesi  ón.  (Si  tuviera  un
hijo,  ¿Ud.  recomendaría  que  hiciera  la  misma
  carrera/siguiera  la  misma  profesión?).
4.  Si  no  fuera,  ¿qué  le  gustaría  ser?
¿Para  qué  le  puede  servir  el  espaol  en  su  prof  esi  ón?
tema  2:  Medios  de  comunicación.
1.  Descri  ba  algunos  de  los  programas  de  tel  evi  si  ón  más
populares  de  su  país.
2.  Los  pros  y  los  centras  de  la  televisión.
3.  ¿Influye  mucho  la  televisión  en  las  conductas  y  los
gustos  -de  las  personas?  ¿Cómo?
4.  ¿Qué  cambios  haría  Ud.  en  la  programación  televisiva  de
su  país?  -
•       L5  ¿Debe  haber  censura  en  la  televisión  (escenas  violentas,
•          muertes,  escenas  eróticas,  etc)?
tema  3:  Salud.
1.  ¿Cuál  es  son  los  problemas  de  salud  ifiáS  usual  es  en  LLI
país?
2.  ¿Qué  recomendaciones  baria  a  una  persona  para  evitar
estos  problemas?
3.  ¿Qué  actitud  hay  en  su  país  con  respecto  a  los  fumadores?
4.  ¿Qué  medidas  se  deberían  tomar  con  relación  a  los
fumadores  o  para  proteger  a  los  no  fumadores?
5.  ¿Qué  tipo  de  programa  educativo  sobre  la  salud
desarrollaría  en  su  país?
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VIII  GLOSARIO
Clozetest.  Se  llama  asi  a  un  tipo  de  prueba  que
consiste  en  eliminar  una  palabra  de  un
texto,  según  una  secuencia  establecida.
El  término  cloze”  tampoco  existe  en
inglés,  se  creó  a  partir  de  la palabra
“close”  (cerrar)  para  denominar  este
tipo  de  prueba.
Discrete  point.  Se  llaman  exámenes  de  discreta
point  los  que  utilizan  pruebas  cuyo
objetivo  es  averiguar  la  habilidad  del
candidato  en  un  “punto”  especifico  de  la
lengua.  Este  tipo  de  examen  está
intimamente  relacionado  con  la  enseianza
basada  en  el  método  estructural.
Feedback.  En espaol  se  suele  traducir  por
“retroal  i mentaci ón”.  En  al gunas
ocasiones  he  adoptado  al  término  en
inglés  porque  su  uso  está  bastante
extendido  en  espaol  en  el  campo  de  la
lingüísitca  aplicado  y en  otros,  como  el
de  la  informática.
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ut.      He adoptado  el  término  inglés  porque  su
adopción  es  habitual  en  lingüística
aplicada  y  en  la  en  la  enseanza  de  la
lengua.  Se refiere  a toda  la  información
lingüística  que  recibe  el  hablante—
oyente  que        está aprendiendo  una
lengua.
Item  .     En  el  campo  de  los exámenes  siempre
adoptamos  este  término  en  inglés  para
referirnos  a  la  premisa  o  premisas  que
usamos  en  pruebas  de  selección  m.tltiple
o  de  verdadero—falso.
Output.     Por  analogía  con  input,  se  llama  output
a  la  producción  lingüística  del
hablante—oyente  que  está  aprendiendo  una
lengua.
Scoring.    Procedimiento  para  dar  valor  ntmerico  a
los  resultados  obtenidos  en  un  examen.
Testing.    En  algunas  ocasiones  he  adoptado  este
término  porque  se  refiere  a  algo  más  que
“examinare’.  El  testinci  incluye  el  uso
que  se  puede  hacer  de  los  exámenes,  así
como  el  estudio  de  la  teoría  y  práctica
JI?
d  L(  USO  y  de  las  técnicas  de
aval  uac  i  óri.
L.
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